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Poétique du personnage et didactique de la littérature en classe de 
FLE :  
Images de la féminité à l’époque des « Années folles » (1919-1929) 
 
Situé en didactique du Français Langue É trangère (FLE) et notamment en celle de 
la littérature française au sein de l’université taiwanaise, l’élaboration des dispositifs 
didactiques tient compte des profils des apprenants locaux qui témoignent d’un trouble 
identitaire lié au contexte sociohistorique et expriment ainsi un intérêt envers les savoirs 
socioculturels en vue d’un enrichissement personnel et social. En l’occurrence, l’enjeu 
didactique de la lecture-écriture du personnage réside dans l’exploration de la portée 
socioculturelle du texte littéraire en vue de la réflexion des apprenants sur des questions 
identitaires et sur des stratégies narratives liées à la construction du monde fictif et de 
l’authenticité du personnage favorisant l’identification du lecteur 
 
Pour réaliser ce projet, une enquête sur les rapports des étudiants locaux avec la 
littérature française, notamment sur leur conception du personnage, a été effectué sous 
forme de questionnaire. Le débrouillement des données recueillies contribue à élaborer 
des séquences didactiques s’appuyant sur un corpus littéraire lié à la féminité des 
années 1920. Leur mise en pratique dans une classe de FLE en 2015 consiste à étudier 
des apports des référents culturels tant dans la structuration du système du personnage 
et des personnages que dans l’articulation des séquences actionnelles du récit. Cette 
fonction narrative de l’acte de référence va de pair avec sa fonction pragmatique dans 
la programmation des tensions narratives, relatives à divers modes d’identification au 
personnage. Enfin, l’étude de l’acte de référence dans la construction d’un monde fictif 
permet de dégager la logique interne de la société représentée et les explications des 
phénomènes sociaux à partir de la situation définie dans le temps et dans l’espace.  
 
Mots-clés : personnage, narratologie, posture d’auteur, culture 
anthropologique, tensions narratives, féminité, français langue étrangère 
à Taïwan 
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Abstract 
 
Images of femininity during the Roaring Twenties (1919-1929) in 
France:  
a case study of poetic characters and didactic literatures in a French 
as a Foreign Language (FLE) class 
 
The development of a didactic plan for the teaching of French as a Foreign 
Language (FLE), and especially in French literature at universities in Taiwan, has taken 
the characteristics of local learners into consideration. It shows that they have 
experienced an identity confusion related to the socio-historical context, and thus have 
expressed an interest in socio-cultural knowledge in order to enrich themselves 
personally and socially. Under the circumstances, the didactic challenge of the 
characters’ reading and writing is located on examining the socio-cultural significance 
of the literary texts for the learners’ reflection on identity issues, narrative strategies 
associated with constructing the fictional world, and characters’ authenticity 
encouraging the readers’ identification. 
 
A survey on the relationship between the local students and French literature 
particularly on their characters’ conception, has been carried out for this project in the 
form of a questionnaire. The collation of the data collected providing the development 
of didactic sequences is underpinned by a literary corpus correlated to femininity of the 
1920s. Their implementation in a FLE class in 2015 consists of studying the 
contributions of the cultural referents in the creation of the characters’ system as well 
as in the articulation of the sequential actions of narrative. This narrative function of 
the reference acts is coupled to its pragmatic function on programming narrative 
tensions corresponding to various modes of the characters’ identification. Finally, the 
study of reference acts in the making of a fictional world renders it possible to identify 
the internal logic of the represented society, and the explanations of social phenomena 
from the situation defined in time and space. 
 
Keywords: character, narratology, author's posture, anthropological 
culture, narrative tensions, femininity, French as a foreign language in 
Taiwan 
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INTRODUCTION 
 
 
1. Origine du projet de thèse 
 
 Dans l’article intitulé « L’importance du personnage », Yves Reuter (1988) 
mesure les conséquences de l’absence du personnage dans la construction du récit en 
soulignant les difficultés de « raconter des histoires, les résumer, les juger, en parler, et 
s’en souvenir »1. Le personnage joue ainsi de multiples rôles non négligeables, tels que 
de marqueur typologique (le repérage du genre littéraire et de sous-genres narratifs), 
d’organisateur textuel (le garant de la cohérence et de la structuration dans l’ensemble 
textuel2 ), et de lieu d’investissement socio-idéologique du Sujet3 (l’auteur/lecteur). 
Tenant compte de ces particularités, Yves Reuter propose, sur le plan didactique, de 
prendre le personnage comme « un opérateur essentiel de construction du sens », ainsi 
qu’« un lieu d’articulation des stratégies de lecture et d’écriture »4 . Cette prise en 
considération de la question du personnage dans la pratique de la lecture et de l’écriture 
s’avère encore plus pertinente dans les genres du récit où le personnage sert de fil 
conducteur à la fois pour l’appréhension du sens textuel (côté du lecteur) et pour la 
modélisation des opérations d’écriture5 (côté du créateur).   
 
Cette importance du personnage au sein du récit nous conduit à réfléchir sur ses 
éventuelles exploitations à l’instar de l’objet d’étude dans le cadre de l’enseignement-
apprentissage du Français Langue Etrangère (désormais FLE), à Taïwan en particulier. 
                                                     
1 Yves Reuter, « L’importance du personnage », Pratiques N°60, 1988, p. 34 
2 Il s’agit d’un rapport cohérent entre personnage et mise en texte. Philippe Hamon estime que le 
personnage se constitue des marques dont l’ensemble s’appelle « l’étiquette », et le retour des marques 
organise le personnage comme foyer permanent d’information, organise la mémoire que le lecteur a de 
son texte ; leur distribution aléatoire et leurs transformations organisent l’intérêt romanesque. Le 
Personnel du roman, 1983, p. 107  
3  Il s’agit de la fréquence des interventions de différents pouvoirs (politiques, religieux, ligues de 
moralité…) sur la production et la réception des textes. L’importance du personnage, p.16  
4 Yves REUTER, L’importance du personnage, Pratiques N60, 1988, p. 50 
5 À ce sujet, Yves Reuter donne deux exemples des opérations d’écriture, celle proposée par Hayes et 
Flower : planification, typologisation, mise en texte, révision ; et celle proposée par J P Bronckart et alii : 
contextualisation, structuration, et textualisation. (Idem) 
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Dans l’article « Apprentissage du français et motivation existentielle. Le cas des 
universités à Taïwan », Serge Dreyer met en relief l’intérêt des étudiants taïwanais pour 
les dimensions culturelles de l’apprentissage du français, lié notamment à une 
désirabilité de l’étranger, notion exprimant le besoin d’affirmation identitaire par le 
biais de l’apprentissage d’une langue étrangère et sa culture (2009 : 37). Si les rôles que 
joue le personnage dans un récit renvoient, comme chez Reuter (1988), au lieu 
d’investissement socio-idéologique du Sujet, comme chez Dours (2003) à une 
identification mettant en jeu la propre identité du lecteur, ainsi que comme chez Zeraffa 
(1969 : 37) à la mise en relief de structures sociales exprimées par diverses relations 
qu’entretient la personne6 avec le personnage dans des créations littéraires, pourrions-
nous utiliser ces portées socio-idéologiques comme appât de l’apprentissage en 
amenant les étudiants taiwanais à s’intéresser de surcroît aux autres aspects plus 
littéraires du personnage ?  
 
Dans ce sens, comment des phénomènes littéraires, tels que des logiques du récit, 
des stratégies narratives, et des modèles esthétiques et thématiques, s’articulent-ils avec 
des valeurs, des imaginaires personnels et collectifs, et des visions du monde impliqués 
dans l’unité du personnage en vue de la représentation d’un univers narratif ? Quelles 
activités pédagogiques s’axant autour du personnage favorisent chez l’apprenant 
l’acquisition de compétences à la fois lectoriale et scripturale dans le cadre du 
FLE, s’inscrivant dans une perspective interdisciplinaire (la littérature, la science 
cognitive, la culture anthropologique)? Quelles sont des connaissances précisément 
requises dans la pratique de la lecture-écriture du personnage ?  
 
2. Contexte théorique 
À  partir de ces questions préliminaires, nous avons choisi les « images de la 
féminité des Années folles » comme sujet à traité pour notre projet didactique du 
personnage. L’étude d’éventuels intérêts littéraires et culturels permet de nous faire 
réfléchir sur des activités pédagogiques à exploiter en classe de FLE. Ainsi, justifions 
                                                     
6 Selon Michel Zeraffa, relevant de l’aspect psycho-sociologique, « la personne » désigne la conception 
que tient l’auteur dans la création littéraire et qui dicte à ce dernier « de choisir certaines formes et 
confrère à l’œuvre son sens le plus large et le plus profond. » (Personne et personnage : Le romanesque 
des années 1920 aux années 1950, Osny, Édition Klincksieck, 1969, p. 9) 
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en premier lieu ce choix thématique par l’éclaircissement de deux notions clés - « la 
féminité » et « les Années folles » adoptées dans cette étude.   
 
Les « Années folles », selon Anne Goldmann, renvoient à la décennie qui « suivit 
la fin de la Première Guerre mondiale jusqu’au krach boursier de Wall Street en 1929 » 
- une période de soulagement après « la der des ders ». Bien que cette assurance, avec 
le recul, apparaisse naïve, les contemporains y vivaient une « insouciance » et « une 
vraie joie de vivre plus jamais atteinte depuis»7. À cette envie de paix et de tranquillité 
s’ajoute le désir de la rupture avec le passé et la violence. Gilbert Guilleminault voit 
ainsi la période comme « une ère de folie qui s’ouvrait pour les Français. Oubliant ses 
deuils, ses ruines, ses finances à jamais ébranlées, ses quatre millions de morts et de 
blessés, la France s’abandonnait à l’ivresse d’une victoire chèrement payée »8 ; ou 
encore une définition par rapport à l’extravagance de l’époque que décrit Maurice Sachs 
dans la chronique du Temps du bœuf sur le toit comme une « grande période de folie, 
de luxe, de dépenses de désordre et d’internationalisme »9 . Les richesses amassées 
rapidement de la guerre sont « étalées au cours de fêtes somptueuses auxquelles 
participent artistes, danseurs, écrivains ou photographes venus du monde entier »10. La 
représentation s’appuie cette fois-ci sur une vie citadine entraînée dans un rythme de 
fêtes plus folles les unes que les autres.   
 
Ainsi fait naître l’appellation d’« Années folles » qui désigne une période où le 
désir de l’oubli de la guerre, de la distraction et des expérimentations se fait sentir dans 
l’air du temps, notamment dans celui de la vie citadine. Or, les contemporains  non 
métropolitains « continuent d’appliquer les règles d’avant-guerre dans une France qui 
a changé d’époque »11 malgré l’influence ressentie de nouvelles ambiances, pensées et 
mœurs. Dans ce contexte multiculturel, les confrontations des mondes, des géographies 
                                                     
7 Annie Goldmann, Les Années folles, Paris, Casterman Giunti, 1994, p.21 
8 Gilbert Guilleminault, Le roman vrai de la IIIe république : les années folles, Paris, Denoël, 1956, p. 9 
9 Maurice Sachs, Le temps du bœuf sur le toit (1935), Grasset, 2015, p122 ; Quelques pages après, pour 
donner des exemples, l’auteur décrit des dépenses irrationnelles des nouveaux riches : « La guerre a 
permis à ceux qui fournissaient les matières premières et aux marchands de canons, d’alimentation, etc., 
d’acquérir des richesses immenses. Ils jettent aujourd’hui l’argent par les fenêtres pour se faire une 
renommée, une élégance, une famille, etc. » p. 129. 
10 Ibid. p. 129.  
11 Dominique Desanti, La femme au temps des Années Folles, Paris, Stock/Laurence Pernoud, 1984, 
p.117.   
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et des générations contribuent à la variété et à la richesse socioculturelle des années 
vingt. C’est ainsi que l’époque nous offre des phénomènes sociaux intéressants à 
étudier en classe de FLE tant pour leurs représentations littéraires que pour leurs intérêts 
socioculturels. Précisément, s’inscrivant dans ce contexte historique, les romans 
proposent, sous divers angles, des images de femmes dans leur parcours distinct. Le 
lien étroit entre le roman et la société fait des féminités romanesques l’une 
des représentations les plus manifestes de l’esprit de l’époque.  
 
Si la période de l’histoire étudiée se limite entre 1919-1929, mais pas à l’entre-
deux guerres, c’est que la Grande Dépression Américaine fin 1929 fait basculer le 
monde d’après-guerre vers une crise annonciatrice d’un nouvel avant-guerre. Selon 
Annie Goldmann, l’effondrement brutal du marché ruine de petits épargnants et fait 
s’écrouler des fortunes des classes aisées. Cette crise d’outre-mer atteint par vagues 
successives l’Europe avec un peu de retard (1994 : 153). Des vagues de chômages après 
la Grande Dépression de 1929 renforcent la résistance à la transformation de la place 
sociale des femmes. Les femmes mariées s’y trouvent les premières chômeuses et ainsi 
renvoyées dans leur foyer. La réaffirmation du rôle traditionnel montre combien leur 
intégration dans la cité s’avère difficile et précaire. Ainsi terminées les Années folles, 
et le monde entre dans une période d’inquiétude et de tensions d’avant-guerre. Cela 
constitue une autre ambiance sociale qui se prête à des sujets intéressants de la 
recherche culturelle. À  cause du volume restreint de la présente thèse, nous nous 
contentons de la délimitation historique. 
 
En ce qui concerne le terme « la féminité », l’étude psychologique de la notion 
apparaît durant les années 1930 dans sa distinction avec la notion de la « masculinité ». 
L’évaluation problématique des qualificatifs dits « féminins » et « masculin » n’est pas 
sans susciter des débats depuis des années 1970. Dans un contexte polémique du terme 
socialement controversé, Henri Piéron tente de proposer une définition qui contourne 
la difficulté des qualificatifs déterminées à la féminité ou à la masculinité en 
l’examinant sous l’angle socio-historique :  
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Caractéristiques différentielles admises de la femme, liées biologiquement au sexe 
pour une part, mais pour une plus grande part, conditionnées par l’influence du milieu, 
sociopolitique et religieux.12  
 
Considérée comme un héritage historique d’une interaction entre le biologique et 
le social, la notion de la « féminité » n’y est pas précisée dans ses exemples concrets de 
l’illustration des « caractéristiques différentielles ». Cependant, nous pouvons y 
remarquer une importance accordée à sa portée sociale, soulignant son caractère 
changeable en fonction des facteurs géographique, historique et politique d’une société 
donnée.  
 
Si, de nos jours, les classements appelés « échelles Masculinité-Féminité» sont 
remis en question suite au développement des recherches psychologique et 
sociologique des années 1970, l’emprise des modèles « féminins » sur le 
développement de la potentialité personnelle n’est pas infime dans les années 1920. 
Comme le soulignent Anne Constantinople (1973)13 et Cendrine Marro (2005), les 
« échelles M-F » étaient considérées comme les « deux pôles opposés et 
réciproquement exclusifs d’une même dimension le long de laquelle peut être situé 
chaque individu »14. De ce fait, le degré d’adhésion aux rôles de sexe constitue, dans le 
contexte social des années 1920, un critère évaluatif pour la sociabilité et l’identité 
d’une personne.   
 
Ainsi, la notion de « la féminité » sert de point d’entrée judicieux pour s’interroger 
sur les attributs socialement admis et conditionnés dans une classe de FLE. Autrement 
dit, quels regards porte la société des années 1920 sur les femmes ? Comment les 
qualificatifs « féminins », en tant que repères pour la structuration de l’identité, 
influencent « les conduites, le fonctionnement et l’identification de la personnalité de 
chacun » (Cendrine Marro 2005) ? Plus précisément et dans notre cas, comment les 
                                                     
12 Henri Piéron, Vocabulaire de la psychologie (7e édition), Paris, PUF, 1987.  
13 Anne Constantinople, « Masculinity-femininity: an exception to a famous dictum», Psychological 
Bulletin, 80, pp. 389-407. Article partiellement traduit dans d’Hurtig& Pichevine, (1986), pp. 225-250 
14 Cendrine Marro, « Évaluation de la féminité, de la masculinité, et auto-attribution des qualificatifs « 
féminin » et « masculin ». Quelle relation ? », L'orientation scolaire et professionnelle [En ligne], 31/4 
|2002, mis en ligne le 01 décembre 2005, consulté le 30 septembre 2016. URL: http:// 
osp.revues.org/3421; DOI: 10.4000/osp.3421 
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qualificatifs féminins construisent le parcours des héroïnes du corpus étudié ? Nous 
tenons à souligner qu’en matière d’enjeux culturel et anthropologique du corpus, 
l’intérêt didactique est davantage porté sur l’analyse du rapport de l’individu avec la 
société que sur la défense des droits des femmes à partir d’une prise de position 
politique. C’est-à-dire, notre étude des images de la femme des années 1920 en 
didactique des langues et cultures ne renvoie pas à une étude féministe en mettant en 
avant une posture politique particulière dans l’analyse du corpus littéraire. Au sujet du 
positionnement méthodologique, Nathalie Heinich souligne la nécessité d’une 
précaution du chercheur vis-à-vis de la pratique scientifique :  
 
L’effort pour améliorer le sort des opprimés peut être considéré comme un souci 
légitime pour tout citoyen démocrate, et le chercheur peut à l’occasion se réjouir si son 
travail est utilisé en ce sens. Mais à mélanger ces deux postures il s’exposerait à une faute 
professionnelle doublée d’une faiblesse intellectuelle.15  
 
En vue d’une « neutralité axiologique » proposée par Nathalie Heinich, notre 
analyse des valeurs liées aux rapports de domination entre les deux sexes sera examinée 
davantage dans la perspective d'une éducation esthétique que dans sa revendication 
politique. En ce sens, la didactique de la féminité des années 1920 destinée aux 
étudiants taïwanais en classe de FLE se centrera sur les enjeux littéraires autour de la 
construction du « système du personnage et des personnage » (Tauveron 1995) et sur 
les facteurs anthropologique et culturel impliqués dans la création du récit romanesque.    
 
3. Organisation de la thèse  
 
En tenant compte des motivations des étudiants taïwanais, liées à l’envie 
d’apprendre des savoirs sur la culture anthropologique en vue d’un enrichissement 
personnel et social (Dreyer 2009), la notion du personnage littéraire est une question de 
narratologie s’inscrivant dans un champ ouvert à l’interdisciplinarité dès qu’elle 
devient didactique dans ce contexte particulier. En l’occurrence, la problématique 
concerne alors les manières de développer, chez les étudiants, des compétences à la fois 
lectoriale et scripturale. Celles-ci reposent précisément sur les usages des référents 
                                                     
15 Nathalie Heinich, Etat de femme : l’identité féminine dans la fiction occidentale, Gallimard, 1996, p19 
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socioculturels dans la construction du monde fictif ainsi que dans le renforcement de 
l’authenticité du personnage en vue de l’investissement cognitif et affectif du lecteur. 
Afin d’y répondre, trois axes de réflexion s’organisent dans la présente thèse : l’axe 
poétique, l’axe psycho-affectif, et l’axe culturel et anthropologique.  
 
D’un point de vue panoramique, la première partie de la thèse se consacrera à 
l’étude des concepts théoriques liés aux trois axes de recherche soulevés (cf. § 1-3). Cet 
état des lieux théorique s’avère d’autant plus primordiale qu’il servira de base aux 
théories de référence d’analyse des données recueillies lors de l’enquête sur le terrain 
(cf. deuxième partie : chap. 4 - 6), ainsi que dans l’analyse du corpus littéraire étudié 
en classe de FLE (cf. troisième partie : chap. 7-10). De cette manière, la deuxième partie 
de la thèse visera à dépouiller les données liées aux motivations d’apprentissage du 
français par les apprenants taïwanais, à leur rapport avec la lecture littéraire, à leur 
conception du personnage en particulier, ainsi qu’à leur représentation des Françaises. 
Les données y seront analysées non seulement sous les angles socio-historique, 
économique et politique, mais aussi en référence aux théories interdisciplinaires 
présentées dans le cadre théorique. Enfin, la troisième partie de la thèse se centra sur 
l’analyse des intérêts interdisciplinaire du corpus littéraire dans une perspective 
didactique. La pratique du projet pédagogique élaboré à la lumière des résultats de 
l’enquête sur le terrain a été mise en place dans une classe de FLE à l’Université de 
Tamkang durant l’année scolaire 2014-2015. Les concepts et dispositifs didactiques y 
seront présentés dans une perspective interdisciplinaire à la fois littéraire, psycho-
affective, et anthropologique.  
 
Commençons donc la présentation de la problématique sous trois axes de 
recherches constituant les trois chapitres de la première partie de la thèse.  
 
4. Problématiques et axes de recherches  
  
a)  L’axe poétique :  
 
 Le terme « poétique » adopté dans notre étude renvoie moins aux qualités 
essentielles au genre poétique qu’à l’étude des procédés et des techniques qui entrent 
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en jeu dans la création littéraire, en particulier des stratégies narratives liées à 
l’organisation du récit et du système du personnage et/ou des personnages. Dans une 
perspective structurale, l’approche sémiotique décrit le personnage comme une unité 
linguistique qui se compose des éléments constitutifs. La description des rapports entre 
les constituants et des façons de leur combinaison constitue alors le centre d’intérêt de 
l’approche (Barthe 1966 ; Hamon 1998). Le recourt au modèle sémiotique a néanmoins 
connu une réorientation autour des années 1990 suite au développement de la 
narratologie dite « post-classique » (cf. § 1.3.3). L’étude de l’unité du personnage dans 
le système des signes s’étend désormais sur sa finalité narrative. En s’inscrivant dans 
la vision renouvelée, l’étude du personnage en classe de français se met également à 
s’intéresser à sa conception pragmatique (Reuter 1988 ; Tauveron 1987, 1995, 2009, 
2018).  
 
Nous restons dans le sillage de ces travaux tout en envisageant la question du 
personnage avec un enjeu didactique propre à notre public du FLE. Il s’agit d’une mise 
en avant de la portée anthropologique et culturelle dans les études des logiques 
narratives et de la structuration des constituants du personnage. L’objectif est de 
provoquer une réflexion active de la part des élèves sur l’exploitation des référents 
culturels dans la construction du système du personnage et des personnages en vue de 
leurs effets pragmatiques. Dans ce sens, nous nous posons les questions suivantes : Sur 
l’axe paradigmatique, comment choisir et combiner des traits culturels et 
anthropologiques dans la construction de l’unité du personnage, ainsi que dans 
l’organisation du réseau des personnages en vue de la caractérisation du protagoniste ? 
Sur l’axe syntagmatique, de quelles manières l’intégration des référents culturels dans 
la structuration du récit peut-elle engendrer une dynamique de la logique narrative? De 
quelles manières la distribution des systèmes de valeurs distinctes chez différents rôles 
actantiels (Greimas 1966) permet-elle de créer des tensions narratives (Baroni 2007) 
au fil des séquences d’actions? En somme, il s’agit de questions portant sur l’acte de 
référence dans sa conception pragmatique et dans sa fonction narrative visant la 
structuration du récit.  
 
b) L’axe psycho-affectif :  
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 Ayant un penchant pour l’aspect pragmatique du texte, les narratologues de nos 
jours n’hésitent pas à intégrer l’analyse cognitive et la psychologie des émotions dans 
leur étude des phénomènes littéraires (Jouve 1992, 2001 ; Baroni 2007, 2017 ; Goin 
2013). C’est ainsi que Raphaël Baroni met en avant la dimension émotionnelle du récit 
dans l’analyse des effets poétiques - la surprise, le suspense et la curiosité. À cela 
s’ajoutent des contributions de chercheurs en science cognitive sur la relation entre 
émotion et cognition (Blanc 2006), sur la découverte des neurones miroirs (Rizzolatti 
2007) et sur l’acte de la simulation activé par la consommation des fictions (Pelletier 
2008 :133). À titre d’exemple, Nathalie Blanc œuvre à justifier l’importance du rôle de 
l’émotion dans l’organisation de l’attention du lecteur sur les informations et dans la 
détermination du contenu de la représentation élaborée en mémoire (2006 : 183). La 
découverte du lien fort entre émotion et cognition conduit Nathalie Blanc à estimer que 
le développement de la sensibilité du lecteur vis-à-vis d’émotion du protagoniste 
permet « d’accéder à un niveau de compréhension plus profond du texte. »16 
 
Les avancées des travaux des narratologues et des chercheurs en science cognitive 
nous font ainsi réfléchir sur la fonction communicative du texte à partir de la dimension 
affective et/ou cognitive du personnage. Ainsi se posent les questions suivantes : 
Quelles sont les modalités de lecture possibles chez les lecteurs, et qu’attendent-ils 
respectivement dans leur modalité adoptée? Quelles stratégies narratives favorisent 
l’activation de la dimension affective et/ou cognitive du lecteur en renforçant son 
investissement dans l’univers narratif ? Durant l’élaboration de l’écriture, comment 
déterminer la voix narrative et le mode de focalisation, pour activer quel mode 
d’identification 17 ? Ainsi, l’analyse des personnages en tant que « support 
d’identification et d’émotion » (Dufays 2001) sera envisagée dans sa conception 
pragmatique où la textualisation du personnage sera représentée comme un moyen 
d’expression qui relie « la stratégie poétique d’un auteur et l’expérience esthétique du 
public auquel il s’adresse »18.  
                                                     
16 Nathalie Blanc, Émotion et cognition : Quand l’émotion parle à la cognition, Paris, In presse, 2006, 
p. 157 
17  Nous allons présenter quatre types d’identification : l’identification narratoriale, l’identification 
informationnelle, l’identification empathique, et l’identification heuristique. Certaine privilège la 
dimension affective, d’autre la dimension cognitive, voire les deux à la fois. (cf. § 2.3.1)   
18 Raphaël Baroni, Les rouages de l’intrigue : Les outils de la narratologie postclassique pour l’analyse 
des textes littéraires, Genève, Slatkine Érudition, 2017, p.15.  
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c) L’axe culturel et anthropologique :  
 
 Dans le cadre de la didactique de l’écriture d’invention en classe de Français, 
Catherine Tauveron (2009) souligne l’importance de la « force référentielle » du récit 
dans la production de « l’effet de fiction » sur le lecteur. Il s’agit précisément d’une 
interrogation sur les manières d’introduire le factuel lié au vécu du scripteur ou à ses 
connaissances apprises sur le sujet traité dans le « fictionnel » (Schaeffer 1999 ; 
Tauveron 2009). Nous pouvons trouver un intérêt similaire dans des travaux des 
narratologues américains, tels que Davide Herman qui estime que la dimension 
référentielle du récit a pour fonction de conditionner la représentation du lecteur qui 
imagine aisément ou difficilement des scènes diégétiques selon la capacité référentielle 
du récit (2012 : 15).  
 
Dans une perspective culturelle, ces interrogations ne sont pas intransférables dans 
le cadre de la didactique du personnage en classe de FLE. Les manières dont un 
romancier utilise des référents culturels dans la construction du monde et de l’unité du 
personnage nous intéressent également en raison de leur portée culturelle profitable en 
classe de FLE. Leur usage vise-t-il une fonction esthétique, structurelle, symbolique ou 
référentielle ? Comment la construction du personnage se noue-t-elle avec le « factuel » 
afin de produire « l’effet de fiction » et de séduire le lecteur ? L’exploitation des 
référents culturels chez l’étudiant scripteur implique-t-elle une assimilation des 
connaissances culturelles qui se prêtent à sa disposition ? La fonction heuristique de 
l’écriture dont parle Yves Reuter (2009) favorise-t-elle une construction des savoirs 
chez l’apprenant à partir de recherches individuelles et d’une élaboration des projets 
d’écriture durant la pratique scripturale ? En somme, nous nous interrogeons sur les 
manières dont les auteurs, ainsi que les étudiants scripteurs, construisent l’univers 
narratif et l’unité du personnage dans leur rapport particulier avec le monde référentiel.  
 
En ce qui concerne la portée anthropologique du récit, l’étude du « filtre sur la 
réalité » (Godard 2015 : 50) offre aux apprenants de FLE l’occasion d’explorer le 
regard singulier du romancier sur la relation de l’individu avec la société. Ses 
représentations d’un groupe social (p. ex. images des femmes) et/ou d’une société 
donnée peuvent témoigner d’une intention artistique de manière à aller au-delà de la 
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factualité des faits présentés. Nous nous posons ainsi les questions suivantes : de quelles 
manières les imaginaires personnels ou collectifs sont-ils introduits dans la création 
littéraire ? De quelles manières et pour quelles raisons l’auteur met-il en œuvre des 
systèmes de valeurs antagoniques qui se réfèrent à des doxas bien distinctes ? L’étude 
des phénomènes sociaux mis en texte permet-elle de dégager la logique interne du 
système social du monde fictif ? Cette logique recoupe-t-elle celle du monde réel ou 
s’en diffère ?  
 
Cette problématique sera envisagée à la lumière d’un cas précis mis en œuvre dans 
le corpus étudié en classe – celui des images de la féminité des années 1920, présenté 
dans la troisième partie de la thèse. En classe de FLE, les étudiants seront sensibilisés 
à l’influence des facteurs sociaux sur l’identité d’un individu. La démarche didactique 
consiste à amener les apprenants à voir au-delà du stéréotype de la Française en 
l’examinant dans l’ensemble de ses traits culturels qui la façonnent. Les apprenants 
seront ainsi conduits à saisir la logique interne de la culture cible en cherchant les 
explications des phénomènes à partir de la situation définie dans le temps et dans 
l’espace.  
5. Positionnement méthodologique  
a) L’analyse des données recueillies lors de l’enquête sur le terrain 
 La deuxième partie de cette thèse se consacrera au dépouillement des données 
recueillies sur le terrain d’étude. Les enquêtes sur le terrain furent effectuées de 2014 à 
2016 sous la forme d’un questionnaire individuel et anonyme. Nous avons ainsi 
recueilli 114 questionnaires faits par les étudiants en quatrième année du Département 
de Français à l’Université de Tamkang à Taïwan. Les questions du sondage 
s’organisent de façon structurée, en partant du plus générale pour arriver au plus 
spécifique (cf. § 4.2). La première partie porte ainsi sur leur identité (sexe, âge, niveau 
du français) et sur leur motivations pour l’apprentissage du français (cf. § 4.3.1) ; la 
deuxième partie porte sur les informations liées à leur expérience avec la littérature 
française, telles que leurs intérêts et difficultés de la lecture littéraire, leur motif et leur 
moyen d’accès à la lecture littéraire (cf. § 5.3) ; et enfin la troisième partie porte sur les 
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conceptions spécifiques liées au sujet traité, à savoir leur représentation du personnage 
littéraire et des femmes françaises (cf. § 4.4).  
Pour analyser leur motivation de l’apprentissage du français, nous avons procédé 
à une contextualisation des données recueillies en présentant tout d’abord les facteurs 
historiques, économiques et politiques influant sur l’enseignement-apprentissage des 
langues étrangères à Taïwan (cf. § 4.1). Cette contextualisation permet de comprendre 
les travaux anglophones de Gardner et Lambert (1972) sur la motivation instrumentale 
et la motivation intégrative ; ceux de Rod Ellis (1994) sur la distinction des motivations 
intrinsèque et extrinsèque. En effet, ces théories ne sont pas établies sans tenir compte 
des facteurs sociaux influant le rapport de l’apprenant avec la langue étudiée. De même 
dans les travaux français de René Richterich (1985) sur les notions de besoin et 
d’objectif d’apprentissage et ceux de Serge Dreyer (2009) sur la motivation 
existentielle des apprenants taïwanais pour l’apprentissage du français, les auteurs 
mettent en avant des phénomènes complexes des évolutions sociopolitiques pour 
évaluer leurs répercussions sur la motivation particulière des apprenants (cf. § 4.3.1).  
L’analyse des motivations donne un aperçu sur les profils et les attentes des 
apprenants, ce qui nous permet de formuler une hypothèse sur le lien étroit entre 
l’apprentissage du français et le désir de s’épanouir à partir de leur contact avec la 
culture française. Afin de démontrer la pertinence de l’hypothèse, nous tentons de 
creuser les profils et les motivations des étudiants sondés à partir de leurs 
représentations de l’Autre, ici, les Françaises, sachant que les représentations de l’Autre 
peuvent servir d’indices révélateurs du « système de références interne » du sujet qui 
perçoit et interprète (Zarate 1993).  
L’analyse des données liées aux représentations des Françaises s’appuie sur une 
approche socio-historique dans laquelle nous tentons de savoir, à la lumière du passé 
historique, comment les représentations sociales s’engendrent (cf. § 4.4). Nous nous 
référons ainsi aux travaux des historiennes françaises tels que Michèle Sarde19(1985), 
                                                     
19 Michèle Sarde, Regard sur les Françaises Xe-XXe siècle, Paris, Stock, 1985.  
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Anne Higonnet20 (1992), Christiane Villain-Gandossi21 (2001) et aux travaux de la 
historienne HONG Yu-ru22 et de la sociologue Guy Yu-Zhen23 (1991) afin de rendre 
compte des sources historiques et des moyens médiatiques qui façonnent les 
représentations détectées. Un dialogue interdisciplinaire entre l’histoire et la sociologie 
offre diverses explications possibles et des regards croisés sur la sociogenèse des 
représentations sociales ainsi que leur lien étroit avec la question identitaire.   
La consultation des références citées permet d’avancer des hypothèses sur des 
significations cachées derrière les représentations de l’Autre. Afin de les confirmer, 
nous adoptons par la suite une démarche comparative s’appuyant sur une comparaison 
des images traditionnelles de soi - un héritage sociohistorique transmis d’une 
génération à l’autre, et des représentations de l’étranger - un désir d’un autre visage (cf. 
§ 4.4.2). L’objectif est de problématiser la relation entre culturel maternelle et culture 
cible. S’il convient de dire que la démarche comparative se fasse à partir d’un va-et-
vient de deux cultures24, les représentations devraient être «  la traduction de l’état d’un 
système interrelationnel, ainsi que de l’état psychologique et sociologique des groupes 
qui les produisent »25. Ainsi, à partir de l’étude des représentations des Françaises chez 
les étudiants sondés, nous cherchons à saisir leurs aspirations et besoins individuels 
pour l’apprentissage du français et sa culture.  
                                                     
20 Anne Higonnet, « Femmes, images et représentations », in Françoise Thébaud (dir.), Histoire des 
femmes en Occident, V, Édition Plon, 1992.  
21 Christiane Villain-Gandossi, « La genèse des stéréotypes dans les jeux de l'identité/altérité Nord-Sud 
», Hermès, La Revue 2001/2 (n° 30), p. 25-40. 
22 洪郁如，台灣近代女性史，台大出版中心，2017 (HONG Yu-ru, l’Histoire des Taïwanaises aux 
temps modernes, Taipei, Presse de l’Université Nationale de Taïwan, 2017) 
23顧玉珍,「解讀電視廣告中的女性意涵」, 台北，歷史月刊, 第 63 期, 1991, 53頁 (Yu-Zhen GU, 
« L’interprétation des significations des images des femmes dans des publicités télévisées », dans la 
revue mensuelle Histoire N° 63, Taipei, 1991). 
24 La notion de culture en question est empruntée à l’article « L’interculturel et les représentations en 
didactique » de Rosalina Maria Sales Chianca. L’auteur y formule que dans une perspective 
interculturelle, la notion de la culture doit être entendue dans son sens anthropologique, c’est-à-dire, 
recouvre « aussi bien les conduites effectives que les représentations sociales et les modèles qui les 
orientent. » Une raison pour laquelle l’individu « ne peut jamais être perçu comme une réalité 
indépendante de son vécu social et historique, individuel et/ou collectif. » (« L’interculturel et les 
représentations en didactique », Synergies Brésil n° spécial 2, 2010, p. 169.) 
25 Rosalina Maria Sales Chianca, « L’interculturel et les représentations en didactique », Synergies Brésil 
n° spécial 2, 2010, p. 169. 
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Sur le plan didactique, l’étude des besoins d’apprentissage (les motivations et les 
rapports avec la lecture littéraire chez les apprenants) et du contexte (l’identification 
des apports et des limites des dispositifs didactiques de la littérature) a pour but, comme 
Francis Goullier 26  le signale, de mieux justifier les choix des descripteurs de 
compétences travaillées en classe en vue d’une amélioration de la situation locale 
(2011 : 23). Autrement dit, les données résultant de l’enquête sur le terrain permettent 
d’envisager la didactique du personnage dans sa contextualisation. Le principe est 
d’ailleurs de conformer notre projet didactique au programme du département de 
Français à l’Université de Tamkang, visant à réussir le test du niveau B1 du CECR en 
fin de licence (cf. § 5.1.1). En l’occurrence, la prise en compte des exigences du CECR 
est aussi importante que la considération des préacquis et des compétences manquantes 
des apprenants dans l’élaboration du projet (cf. § 5.4).   
En matière de référence au CECR à des fins pédagogiques, Daniel Coste27 estime 
qu’il faut élargir l’étendue des descripteurs de compétences en intégrant les savoirs des 
disciplines concernés que le CECR n’est pas en moyen de couvrir. L’idée d’ajuster les 
mesures et/ou proposer des descripteurs complémentaires est censée être la contribution 
de chaque enseignant à la démarche collective du CECR (2007 : 27). Ainsi, l’analyse 
des données relatives aux conceptions du personnage chez les étudiants ont non 
seulement pour objectif de détecter des préacquis conceptuels et des connaissances 
manquantes, en particulier des savoirs spécifiques de la narratologie, mais aussi de 
donner quelques pistes sur la suggestion de nouveaux descripteurs de compétences 
propres à la didactique du personnage en FLE (cf. chap. 6).  
 
Durant le dépouillement des données, nous avons remarqué une haute importance 
accordée par les sondés aux trois caractéristiques du personnage :  
 
1. sa fonction narrative dans le déroulement de l’intrigue 
2. son rapport étroit avec le cadre spatio-temporel et/ou son incarnation de la 
vision du monde de l’auteur 
                                                     
26 Francis Goullier, « L’utilisation du Cadre européen commun de référence pour les langues : une 
tension entre la réponse aux besoins de chaque contexte spécifique et la promotion de valeurs communes 
», Le français dans le monde, 2011, p. 20 
27 Daniel Coste, « Le Cadre européen commun de référence pour les langues. Contextualisation et/ou 
standardisation ? », op, cit, 2007, p. 27. 
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3. ses traits anthropomorphes favorables à l’identification du lecteur  
 
De ce fait, nous avons décidé de regrouper l’ensemble des réponses sur trois axes 
(l’axe psycho-affectif, l’axe poétique, et l’axe anthropologique et culturel) en attribuant 
à chaque réponse une initiale numérotée selon l’axe auquel elle se relie. D’un côté, le 
classement des données permet d’organiser le dépouillement d’une manière plus 
thématique et structurée, mais de l’autre côté, leurs réponses succinctes rendent le 
travail de la catégorisation délicat. De ce fait, nous tenons à souligner que le classement 
ne vise pas à trancher les réponses en prétendant que les élèves privilégiant l’un et ne 
tiennent pas compte de l’autre (cf. § 6.1.2).  
Après le travail du dépouillement des conceptions du personnage, les descripteurs 
de compétences à développer (les savoirs spécifiques d’ordre narratologique et culturel) 
sont soulevés et listés dans un tableau synthétique (cf. § 6.3). L’objectif du compte 
rendu synthétique est de compléter des descripteurs relatifs à l’écriture créative 
suggérés par le CECR, qui servent de grandes lignes de compétences à travailler dans 
l’ensemble, par les savoirs plus spécifiques de la narratologie et de la culture 
anthropologique recensés à partir des représentations initiales du personnage chez les 
étudiants sondés.  
b) L’analyse des intérêts interdisciplinaires du corpus littéraire ainsi que leurs 
propositions didactiques 
À la lumière des résultats de l’analyse des données de l’enquête sur le terrain, nous 
avons élaboré des dispositifs didactiques et avons eu l’occasion durant l’année scolaire 
2014-2015 de les mettre en pratique dans une classe de FLE à l’Université de Tamkang. 
Il s’agit précisément d’un cours intitulé Composition Française II destiné aux étudiants 
en deuxième années du département de Français. Le cours s’organise autour de la 
thématique féminine des années 1920 en tant qu’exemple de sujet traité pour aborder 
la question de la lecture-écriture du personnage dans une perspective interdisciplinaire. 
Ainsi la troisième partie de la thèse se consacrera au compte rendu des intérêts 
poétiques, psychoaffectifs et culturels du corpus littéraire étudié en classe. L’exposé est 
accompagné de propositions didactiques visant à mettre en relief les intérêts soulevés. 
C’est pour coupler les enjeux didactiques et leurs pratiques en classe que nous réservons 
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l’analyse du corpus littéraire à la troisième partie et ne l’avons pas introduite dans la 
première partie de la thèse.  
Cinq œuvres romanesques constituent en l’occurrence le corpus principal étudié 
en classe, il s’agit de :  
 
- Colette, Mistou ou Comment l’esprit vient aux filles (1919), Paris, Fayard, 2004, 
190 pages 
- Paul Morand, L’allure de Chanel (1976), Paris, Folio Gallimard, 1996, 248 
pages28 ;  
- François Mauriac, Thérèse Desqueyroux (1927), Paris, Bernard Grasset, 2004, 189 
pages 
- Victor Margueritte, La garçonne (1922), Paris, Flammarion, 1978, 310 pages  
- Charles Juliet, Lambeaux, Paris, Folio Gallimard, 1995, 154 pages 
Le choix du corpus se décide non pas exclusivement pour les valeurs littéraires 
(intérêts poétique et pragmatique), mais tient compte également des enjeux culturel et 
anthropologique susceptibles d’être exploités en classe. Certains extraits répondent à la 
fois aux trois critères, d’autres ne peuvent satisfaire qu’à l’un d’entre eux. Le 
regroupement des extraits étudiés se fait ainsi en fonction des enjeux didactiques et de 
l’objectif de la séance. De cette manière, les trois chapitres de la dernière partie de la 
thèse se consacreront respectivement à l’intérêt culturel et anthropologique (cf. chap. 
7), à l’intérêt psychoaffectif (cf. chap. 8), et à l’intérêt poétique (cf. chap. 9) du corpus. 
L’analyse se réfère aux théories exposées dans la première partie et tente de répondre à 
la problématique posée.   
En fin de séquences didactiques, nous avons recueilli l’écriture d’invention des 
étudiants sur la féminité des années 1920. L’analyse de leur représentation de la 
féminité incarnée dans le récit sera confrontée avec les données recueillies du 
questionnaire afin de rendre compte de l’écart entre les représentations chez les 
étudiants sondés qui n’ont pas suivi le cours et celles chez les étudiants qui l’ont suivi. 
                                                     
28  À ce sujet, nous avons également confronté le roman de Paul Morand à l’ouvrage de Isabelle 
Fiemeyer, Coco Chanel – un parfum de mystère (1999), ainsi qu’à l’ouvrage biographique d’Edmonde 
Charles-Roux, intitulé Le temps Chanel.   
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En dernier lieu, la thèse s’achèvera sur le chapitre 10 consacré à l’analyse des 
compétences scripturales acquises et manquantes des étudiants scripteurs, ce qui a 
également pour but d’évaluer les avantages et les limites des dispositifs didactiques mis 
en place. À la suite de l’analyse, une conclusion générale est présentée pour proposer 
une éventuelle amélioration de cette expérience didactique.  
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CHAPITRE 1 : L’analyse du personnage dans sa 
dimension poétique 
 
1.1 De la définition abstraite du personnage à sa source étymologique 
Le personnage est un sujet récurrent qui a été présenté sous différents aspects dans 
de nombreux travaux de disciplines variées. Les sémioticiens, narratologues, 
psychologues et même les romanciers se sont exprimés au moyen de leurs 
connaissances accumulées au sein de leurs disciplines respectives et contribuent à la 
richesse de la définition. Toutefois, ces différentes représentations ne sont pas 
proposées sans susciter des divergences de points de vue, soit sur les relations du lecteur 
au personnage (la considération du personnage comme un « être de papier » ou une 
« personne » à laquelle s’identifier), soit sur la place primordiale qui devrait être 
accordée au personnage ou à l’action au sein du récit, soit sur les relations des 
personnages aux valeurs et contre-valeurs d’une société donnée. Il n’est pas étonnant 
que Tzvetan Todorov déclare : « la catégorie du personnage est paradoxalement restée 
l’une des plus obscures de la poétique. »29  
 
Au sujet du premier différend, la cause peut probablement remonter à l’origine de 
deux termes de la même parenté - « personnage » et « personne ». Apparaissant au 
XIIIe siècle, le terme « personnage » est d’étymologie latine, issu du mot « persona » 
dont le sens est expliqué par Pierre Glaudes comme « masque à travers lequel résonne 
le parole de ceux qui se cachent sous ce déguisement. »30 Cette représentation est 
proposée pour illustrer les poids de l’auteur influant dans la conception du personnage, 
sachant que les motivations rationnelles et la logique causale de ses comportements ne 
résultent pas de l’autonomie du personnage, mais d’une subjectivité morcelée, une voix 
de son créateur. (1991 : 181) A cela s’ajoute une autre explication de la part de 
Françoise Létoublon : « … en latin, le mot persona, parfois rapproché de l'étrusque 
phersu "masque’’, désigne bien à l'origine le masque de l'acteur, puis le personnage 
                                                     
29 Dictionnaire encyclopédique des sciences du langage, Seuil, 1972, p. 286 
30 Pierre Glaudes, « L’avenir de deux illusions : Personnage de récit et psychanalyse littéraire », in 
Personnage et Histoire littéraire, Presses Universitaires du Mirail 1991, p. 181 
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joué par cet acteur. »31 Ce dernier usage caractérise bel et bien « l’individu » « personne 
humaine »32 et au fil du temps il se transforme en sens « personne grammaticale ». Du 
point de vue de Pierre Glaudes, cette individualité vient notamment de l’auteur comme 
dirigeant du masque, alors qu’elle est, au sens de Françoise Létoublon, reliée à la 
personne humaine d’une façon plus générale, dont l’explication est fournie dans 
l’article de la façon suivante :   
 
La notion grammaticale de « personne » semble donc s’élaborer à Rome à partir de 
l’analyse du spectacle de théâtre, suivant un modèle que la linguistique semble avoir 
tendance à adopter fréquemment, par exemple quand on parle des « rôles » joués par les 
« actants-acteurs » d’une phrase, ou quand on représente une unité linguistique, phrase ou 
discours, comme un « drame » ou une « scène ». En utilisant le nom du masque de théâtre 
pour exprimer la notion grammaticale de personne, les grammairiens latins ont 
certainement cru traduire l’usage des grammairiens grecs (…)33.  
 
Il s’agit là d’un éclaircissement du terme « personne grammaticale », partant du 
point de vue linguistique du latin pour désigner « les rôles joués par des actants-
acteurs » s’inscrivant, par l’écrit, dans le support textuel théâtral. L’usage ambigu du 
terme « persona » semble ainsi provenir de la notion de « personne humaine » incarnée 
sur scène par un acteur, et c’est son rôle joué qui a donné naissance à la notion de 
« personnage » (Létoublon 1994 : 9).  
 
L’entremêlement de deux notions dans un même mot, surtout du fait que la notion 
de « personne » est à l’origine du « personnage », mène Françoise Létoublon à estimer 
que « la personne en grammaire, avant d’être liée au personnage de théâtre, se rattache 
à l’expérience collective du face à face avec autrui, à la rencontre de l’autre et la 
découverte en lui d’un autre soi-même. »34 Ce concept semble épouser le point de vue 
                                                     
31 Létoublon Françoise. « La personne et ses masques : remarques sur le développement de la notion de 
personne et sur son étymologie dans l'histoire de la langue grecque », Faits de langues n°3, Mars 1994 
p. 9.  
32 « (…) la terminologie de la personne repose sur la notion de « personne humaine », soit comme être 
humaine caractérisé par un visage en grec, soit comme analogue d’un personnage de théâtre en latin. » 
Ibid. p. 11. 
33 Idem.   
34 Ibid., P8 
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de Georg Lukacs qui s’exprime : « une peinture de caractère qui n’embrasse pas la 
conception du monde du personnage figuré ne peut être complète. La conception du 
monde est la forme la plus haute de la conscience »35. Dans l’optique de Lukacs, l’entité 
du personnage est étroitement liée à une vision humaniste, psychologique ou marxiste, 
à l’instar d’une incarnation fictive de l’être humain. Ceci est, selon Jean-Marie 
Schaeffer, essentiel à la création et à la réception des récits36.  
1.2 La construction du système du personnage et des personnages sur 
l’axe paradigmatique 
1.2.1 Le personnage considéré comme une entité fonctionnelle dans une 
conception immanentiste 
 
La propriété d’imitation de l’être humain chez le personnage, s’inscrivant dans la 
tradition aristotélicienne37, est cependant remise en cause par les formalistes et les 
structuralistes au cours du XXe siècle. Dans les années 1920, Chklovski affirme que 
« Gil Blas n’est pas un homme, c’est un fil qui relie les épisodes du roman »38 ; de 
même chez Tomachevski, « le personnage joue le rôle de fil conducteur permettant de 
s’orienter dans l’amoncellement des motifs, d’un moyen auxiliaire destiné à classer et 
à ordonner les motifs particuliers.» (« Thématique », 1925). À  cela s’ajoutent les 
travaux de Propp qui réduit le personnage à 31 fonctions définies comme les actions 
envisagées du point de vue de leur signification dans le déroulement de l’intrigue39. 
D’où la définition sémiotique du personnage considéré comme un élément constitutif 
du système narratif. Le personnage censé représenter une personne est considéré avant 
                                                     
35 Dans Problème du réalisme, pp 85-86. 1975, cité par Philippe Hamon dans Le Personnel du roman, 
P12.  
36 Jean-Marie Schaeffer, « Personnage », in Nouveau dictionnaire des sciences du langage, Seuil, Paris, 
1995, p.623. 
37 Selon Aristote, l’art poétique consiste à imiter l’être humain : leurs caractères, passions et actions. 
Différents genres narratifs se distinguent de leurs façons mises en place, ou ils imitent par des moyens 
différents, ou ils imitent des choses différentes ou ils imitent d’une manière différente et non de la même 
manière. (Aristote, Poétique, Gallimard, 1996, Paris, pp77-79) 
38 Théorie de la prose, 1925, cité par Todorov dans Théorie de la littérature : Textes Des Formalistes 
Russes, pp 263-307. Paris, France: Seuil, 1965.  
39 Vladimir Propp, Morphologie du conte (1928), Seuil, Paris, 1970, p 31 
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tout comme un « être de papier ou vivant sans entrailles » (Paul Valéry, Tel quel, 1941), 
résultat d’un assemblage de signes.  
 
Quant aux structuralistes français, en proposant une analyse structurale du récit, à 
l’instar de Roland Barthes, ils définissent le personnage comme porteur du Nom propre 
au travers duquel se joignent des sèmes identiques. Le personnage est par conséquent 
considéré comme « un produit combinatoire : la combinaison est relativement stable 
(marquée par le retour des sèmes) et plus ou moins complexe (comportant des traits 
plus ou moins congruents, plus ou moins contradictoires) ; cette complexité détermine 
la « personnalité » du personnage (…) »40 Ainsi, à l’image d’un axe fondamental sur 
lequel se constitue le personnage, le Nom propre est caractérisé par sa « forme 
linguistique de la réminiscence », ce qui peut s’expliquer par ses trois propriétés de 
pouvoir constitutif :   
 
- le pouvoir d’essentialisation (puisqu’il ne désigne qu’un seul réfèrent) 
-le pouvoir de citation (puisqu’on peut appeler à discrétion toute l’essence 
enfermée dans le nom, en le proférant 
-le pouvoir d’exploration (puisque l’on ‘’déplie’’ un nom propre exactement 
comme l’on fait d’un souvenir). 41 
 
Par-là, la catégorie désignative et identificatrice du Nom propre est soulignée. La 
nomination n’est jamais contingente ni neutre, pourvu qu’elle possède les connotations 
appropriées. David Lodge a même estimé que « Nommer un personnage est toujours 
une étape importante de sa création. »42 Sachant que les sèmes s’organisent autour du 
Nom propre, et dans certains cas se combinent dans un rapport motivé, c’est- à-dire 
« un rapport d’imitation entre le signifiant et le signifié »43. Cela renvoie non seulement 
au fait que le signifiant imite le signifié en reproduisant dans sa forme matérielle 
l’essence signifiée de la chose, mais aussi au fait que « la vertu des noms est 
                                                     
40 Roland, Barthes, S/Z, Editions du Seuil, 1970, p. 74 
41 Roland Barthes, « Proust et les noms », Le degré zéro de l’écriture suivi de Nouveaux essais critiques, 
1967, Seuil, p. 122 
42 David Lodge, L’art de la fiction, Rivages, Paris, 2009, p. 57  
43 « Proust et les noms », ibid., p 125. 
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d’enseigner »44. Reconnaissant la collusion directe du Nom propre (signifiant) avec la 
somme d’informations (signifié) à laquelle il renvoie, Philippe Hamon classe leurs 
affinités sous quatre aspects : visuels (graphique), acoustique (auditive), articulatoire 
(musculaire), étymologique (1977 : 107).  
 
Au-delà de ce classement, Hamon ajoute de surcroît un type de motivation basée 
sur « la construction antiphrastique ou euphémistique du nom propre, qui signifie 
ironiquement des contenus contraires aux signifiés du personnage. »45 Si le rapport 
d’harmonie de la motivation a pour but d’accroître la lisibilité et la redondance interne 
de l’œuvre, s’appliquant aux personnages principaux, le rapport d’ironie, quant à lui, 
accentue la discordance interne du système en posant un horizon d’attente plus 
trompeur par rapport au destin du personnage, s’appliquant bien souvent aux 
personnages secondaires (1998 :110). Ainsi, dans la perspective réaliste, et notamment 
balzacienne, le personnage « habitant » est complété, sinon révélé, par ses «habits », 
son « habitat », ses « habitudes ». Cela étant dit, ces « enveloppes » peuvent se 
contredire et révéler des personnages ambigus, en tension, suscitant attentes et suspens, 
distanciation ou ironie de la part du narrateur.    
 
Quel que soit le rapport motivé ou d’ironie entre signifié et signifiant, entre le 
personnage et son cadre, le Nom propre permet de construire, en accumulant les sèmes 
au fil du récit, le personnage en lui accordant une existence fictive. C’est ainsi que dans 
la même lignée de l’étude sémiotique du personnage, Hamon compare celui-ci à « une 
sorte de morphème doublement articulé, manifesté par un signifiant discontinu, 
renvoyant à un signifié discontinu, et faisant partie d’un paradigme original construit 
par le message. »46 Pour éclaircir son propos, il est possible de l’illustrer ainsi :   
 
                                                     
44 Platon. Cratyle, 435d, cité par Barthes dans « Proust et les noms », 1967, p. 129 
45 "Le personnel du roman, 1998, p. 110 
46 « Pour un statut sémiologique du personnage », op, cit, 1972, p. 96.  
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Hamon précise que le signifiant se caractérise par une récurrence des marques 
distribuées d’une façon permanente au long de l’histoire pour contribuer à la cohésion 
du texte et ainsi à l’accès au sens. Ils se substituent sous formes des synonymes, 
surnoms, périphrases, portraits, pronoms, etc. Sur l’axe paradigmatique, la substitution 
peut linguistiquement aller « du démonstratif (celui-ci) à la description (c’était un jeune 
homme brun….) en passant par le nom propre (Julien) »47. Tous ces substituts servent 
à remplir le signe-personnage au fil de l’histoire, d’autant plus que leur permanence a 
bien pour fonction d’organiser « la mémoire que le lecteur a de son texte ; leur 
distribution aléatoire et leurs transformations organisent l’intérêt romanesque. »48  
 
De même que durant la constitution de la signification du personnage, le signifié 
se révèle progressivement et remplit petit à petit le « vide sémantique » du signifiant du 
départ, « la première apparition d’un nom propre non historique introduit dans le texte 
une sorte de ‘’blanc’’ sémantique. »49. C’est à partir de ce blanc que le personnage, 
représenté d’abord par le Nom propre et ses substituts, se charge de sens au fur et à 
mesure de l’avancement de l’histoire. L’ensemble de ces constituants divers (signifiant 
et signifié) est appelé « l’étiquette du personnage »50. Il faudrait souligner que l’unité 
du personnage dans l’approche sémiologique ne devrait pas être traitée comme un signe 
isolé mais un discours inscrit dans un univers romanesque donné. Étant basée sur la 
cohérence de signifié et signifiant dans l’ensemble de la configuration textuelle, 
l’approche sémiotique et poétique du personnage pourra apporter des outils pertinents 
                                                     
47 « Pour un statut sémiologique du personnage », p. 97 
48 Philippe Hamon, Le personnel du roman, Librairie Droz S. A, 1998 (première parution en 1983), p. 
107.   
49 « Pour un statut sémiotique du personnage », p. 98 
50 Philippe Hamon, Le personnel du roman, op, cit, p. 107   
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pour les propositions didactiques que nous ferons sur l’enseignement du personnage en 
classe de FLE, notamment pour identifier les « lieux » de son émergence dans le texte, 
les « traces » de sa représentation fictionnelle.  
 
1.2.2  L’étude de la création du personnage et de ses finalités narratives dans une 
perspective pragmatique 
 
Au-delà de cette approche immanente 51  du personnage, les narratologues 
américains de nos jours cherchent à redéfinir le sujet au moyen d’un modèle 
pragmatique52 , inscrit dans le rapport du texte avec le lecteur, au regard des effets 
suscités par le texte et des affects éprouvés. Ils soulignent les cas où la cohérence de 
« l’étiquette du personnage » est remise en cause en vue d’un effet escompté. D’après 
James Phelan et Peter Rabinowitz, l’incohérence pourrait se produire non seulement 
dans la combinaison du signifiant et du signifié, mais aussi dans la caractérisation d’un 
personnage au fil du récit au niveau unique du signifié. D’une façon générale, des traits 
de caractère agissant à échelle du texte intégral concourent à l’imitation du 
vraisemblable grâce à leur régularité, mais il arrive des cas où ils témoignent d’une 
hétérogénéité, ce qui est loin d’être un défaut narratif, mais est justifié par l’intention 
de l’auteur qui vise à produire un effet particulier, par exemple l’effet d’ironie (James 
Phelan et Peter Rabinowitz, 2012 : 114). Ainsi, la construction du personnage est 
examinée dans une perspective pragmatique à des fins discursives sur le lecteur.  
 
Les deux narratologues américains reconnaissent non seulement la fonction 
distributionnelle53 du personnage destinée à structurer et à faire avancer l’histoire, mais 
                                                     
51  L’analyse immanente du texte littéraire selon Gérard Genette repose sur « l’œuvre elle-même, 
débarrassée de toutes considérations externes (…), des circonstances, historiques, ou personnelles » 
(L'Œuvre de l'art, 2001 :131). Elle se distingue de l’analyse transcendante qui explique l’œuvre par un 
ailleurs extérieur à elle, recourant à l’alibi de type idéologique, psychologique ou sociologique. (2001 : 
135-149)  
52 Dans le modèle pragmatique, le personnage est actualisé par la lecture et sollicite l’expérience du 
lecteur, c’est-à-dire son savoir sur le monde, sa culture littéraire mais aussi les influences qu’il peut subir 
à la faveur, par exemple, de la réception critique que connaît un roman. (Erman, Michel. Poétique du 
personnage de roman, Paris, France: Ellipses, 2006,  p. 92) 
53 D’après Barthes, les fonctions distributionnelles appartiennent à la dynamique du récit, donc au Faire 
du personnage. Ils visent à susciter l’enchaînement des actions et ont tendance à s’organiser en séquence. 
(Roland, Barthes, « Introduction à l’analyse structurale des récits », p 36-27.) Chez James Phelan et Peter 
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aussi la fonction mimétique 54 qu’exerce le personnage. La perspective pragmatique 
conduit les deux narratologues américains à ajouter une troisième fonction qui est la 
fonction thématique destinée à exprimer la position adoptée de l’auteur vis-à-vis des 
sujets politiques, éthiques ou philosophiques supposant des « effets de valeurs » lors de 
la lecture. En effet, plus les deux premières se relient l’une à l’autre dans une cohérence, 
plus la troisième fonctionne à merveille et le lecteur s’accroche à la thématique engagée 
(2012 : 111-113). De cette manière, le pôle du lecteur, en tant que destinataire du 
discours narratif, est considérablement intégré dans l’analyse du personnage dont la 
présence sert de médiateur reliant le monde textuel et le monde référentiel.   
 
L’approche sémiotique décrit le personnage comme une unité linguistique qui se 
compose d’éléments constitutifs, au point que la description des rapports entre eux et 
de leurs différentes combinaisons devient le centre d’intérêt de l’analyse. Ses apports 
permettent de rendre compte du fonctionnement de l’unité de personnage dans le 
système des signes dont l’ensemble forme un discours narratif intégral et cohérent. 
Pourtant, le modèle sémiotique ne permet pas d’envisager le rapport de la création de 
l’unité avec sa finalité narrative. Pourquoi construire l’unité du personnage de telle ou 
telle façon ou opter pour telle ou telle forme narrative? Quelles sont les stratégies mises 
en œuvre par l’auteur pour avoir un impact sur l’interprétation du lecteur ? Quelles sont 
les influences des moyens d’expression employés ? Si nous considérons l’acte d’écrire 
comme une communication entre l’auteur et son lecteur, l’approche sémiotique semble 
se soustraire du rôle de récepteur durant la transmission du message.  
 
1.2.3 L’articulation des approches immanentiste et pragmatique dans la 
didactique du personnage en classe de français 
 
Pour répondre au premier différend concernant le rapport du « personnage » et de 
la « personne », nous tenons, dans une perspective didactique, à considérer, d’une part, 
la propriété d’imitation du personnage comme sa fonction référentielle favorable à 
l’acte de lecture, et d’autre part, le mécanisme de l’unité du personnage comme 
                                                     
Rabinowitz, c’est le mot « la fonction synthétique » qui est utilisé pour exprimer le concept similaire.  
54 Celle-ci varie selon les genres romanesques : elle n’est bien sûr pas la même dans une œuvre réaliste 
et dans une œuvre de science-fiction. (Michel Erman, Poétique du personnage de roman, Ellipses, Paris, 
2006, p. 30) 
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fondement de sa construction méritant de faire l’objet des connaissances à transmettre 
aux élèves. Or, cela n’implique pas le recours nécessaire aux notions de « signifiant » 
et « signifié » en classe de FLE, lesquelles découlent plutôt des savoirs spécifiques de 
la linguistique générale et requièrent une formation spécifique pour pouvoir se les 
approprier. Compte tenu de la durée définie des séquences didactiques, nous souhaitons 
libérer le temps consacré à l’explication des concepts liés à la linguistique générale pour 
envisager le modèle sémiotique dans une perspective plus pragmatique comme le 
suggère Yves Reuter :  
 
Une gestion efficace des désignateurs et des substituts ne se limite ni à 
l’apprentissage des substitutions possibles, ni à un entraînement restreint au cadre de 
quelques phrases. Il faut encore avoir disposé dans le texte, en amont ou en aval, de quoi 
y puiser : il faut encore savoir en vue de quels effets. 55  
 
La citation en italique empruntée à Catherine Tauveron suggère le traitement des 
constituants narratifs dans l’ensemble du discours en vue des effets pragmatiques. 
Partant de cette idée, l’unité du personnage devrait être conçue sous différents aspects, 
tels que le mode de narration, la relation causale entre constituants de l’unité, le 
personnel dans un réseau hiérarchique et ordonné, et le type d’écrit narratif etc. Toutes 
ces stratégies discursives feront l’objet d’une programmation d’écriture en amont et 
seront susceptibles d’être actualisées au cours de la mise en œuvre. L’essentiel est de 
contextualiser le projet d’écriture selon la thématique traitée, visant les effets 
escomptés.  
 
Partageant l’avis de Mikhaïl Bakhtine selon lequel « toute œuvre littéraire est 
tournée (…) en dehors vers l’auditeur lecteur, et anticipe, en une certaine mesure, ses 
réactions éventuelles. » 56 , Catherine Tauveron établit, dans une perspective 
pragmatique, un modèle du système du personnage, et du système des personnages, le 
premier emboîté dans le deuxième. Le système du personnage se compose de trois 
éléments principaux : Être, Faire57, Dire, dont l’ensemble est comparable à « l’étiquette 
                                                     
55 Yves Reuter, « L’importance du personnage », Pratique, n°60 1988, p. 15 
56 Esthétique et théorie du roman, NRF Gallimard, 1975-1978, p. 180.  
57 Dans « Introduction à l’analyse structurale des récits », Roland Barthes a déjà proposé le modèle 
 
38 
du personnage » au sens d’Hamon, alors que celui des personnages est mis en œuvre 
par une configuration évolutive d’alliances ou d’oppositions entre des personnages 
(1995 : 27-57).  
 
Voici l’approche structurelle du système qu’adopte Catherine Tauveron (1995):  
   
 
(Source : « Le personnage, une entrée pour l’écriture du récit à l’école élémentaire », 
Bulletin VALS-ASLA 61, 101-117, 1995) 
 
 Le modèle formulé à l’origine pour les écoliers nous paraît également exploitable 
en classe de FLE en raison de son langage abordable et de son caractère synthétique. A 
savoir, le modèle propose un aperçu structurel des composants de l’unité du personnage 
à la fois sur l’axe paradigmatique et sur l’axe syntagmatique. Précisément, l’ÊTRE (le 
support de nom et de qualification) et le FAIRE (les actions en situation de quête et de 
                                                     
d’organisation du faire et de l’être construit autour de deux grandes classes d’unités narratives qu’il 
nomme fonctions. Le Faire renvoie en effet aux fonctions distributionnelles qui appartiennent à la 
dynamique du récit, alors que l’Être renvoie aux fonctions intégratives qui sont en rapport avec des 
indices et des informants, correspondant aux rôles thématiques de la sémiotique narrative. Cette 
articulation « relève de l’intégration, donc d’une solidarité entre l’être et le faire si bien que l’être d’un 
personnage peut n’être jamais décrit mais sans cesse signifié par connotation. » (Roland Barthes cité par 
Michel Erman dans Poétique du personnage du roman, Ellipses, Paris, 2006, p. 96) 
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résolution de problème) sont tous deux en interaction permanente. La qualification, 
sous forme de traits de caractères et/ou de descriptions physiques sur l’axe 
paradigmatique, annoncerait le projet d’actions du personnage sur l’axe syntagmatique, 
telle qu’elle conditionnerait les comportements ; inversement, les actions 
successivement entreprises constitueraient une force modificatrice des caractéristiques 
initiales, sinon concorderaient avec celles-ci en renforçant la cohérence de l’unité du 
système. A la frontière de ces deux sous-ensembles, le DIRE, effectif ou rentré sous 
forme de pensées, peut aussi bien alimenter l’ETRE que le FAIRE (1995 : 32).  
 
Sur l’axe paradigmatique, si ces composants représentent les éléments constitutifs 
de l’unité du personnage, leur combinaison n’est pas pour autant envisagée d’une façon 
isolée ou autonome, au contraire, comme Philippe Hamon le souligne : « La 
signification d’un personnage doit être constituée à partir de son rapport différentiel 
vis-à-vis « des signes de même niveau du même système » et par « son insertion dans 
le système global de l’œuvre. »58 C’est ainsi que les « traits distincts » de chaque 
personnage (unité) devraient être pris en compte dans sa composition en vue d’une 
comparaison des autres unités du même système.  
 
Selon Todorov, « le récit représente la projection syntagmatique d’un réseau de 
rapports paradigmatique »59, le principe est développé dans les travaux de Catherine 
Tauveron. D’après cette dernière, lorsque le projet d’actions d’un personnage 
s’entrecroise avec celui d’un autre personnage, les relations interpersonnelles 
constituent alors la dynamique du récit. Sachant que l’opération du projet par le 
protagoniste pourrait l’amener dans les territoires des autres, dès lors, soit il est capable 
de s’adapter lors de son interaction avec les autres, soit il ne subit pas les conditions de 
vie pesante et arrive à y échapper en trouvant finalement un territoire qui lui convient. 
C’est ce qu’appelle Catherine Tauveron le système des personnages, destiné à décrire 
le parcours du protagoniste à la rencontre des autres membres du système marqué par 
un rapport ordonné et hiérarchique (1995 : 32).  
 
                                                     
58 « Pour un statut sémiologique du personnage, op, cit, 1977, p. 99 
59 Tzvetan Todorov, Littérature et signification, Librairie Larousse, Paris, 1967, p.55 
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À  ce sujet, Tauveron a proposé quelques pistes pédagogiques pour les élèves en 
amont de la rédaction. Les suggestions nous paraissent également exploitables dans un 
cours de FLE. Il s’agit en effet des questionnements sur la mise en œuvre des stratégies 
narratives destinées à finaliser le programme narratif : au cours de l’exécution des 
actions, quels personnages sont intervenus dans la quête du protagoniste? Quelle est la 
conséquence de cette intervention pour la suite des actions ? Le protagoniste maintient-
il son projet jusqu’au bout en tirant avantage aux dépenses d’autres ? A partir de ces 
questions, la relation interpersonnelle des personnages peut servir de sources 
d’inspiration à exploiter et à manipuler dans la composition de l’intrigue dont le 
principe devrait reposer sur la causalité des événements articulés.  
 
Pour former le réseau paradigmatique du personnel, il est également possible de 
recourir au modèle actantiel d’Algirdas Julien Greimas (école sémiotique de Paris), 
dont les actants sont engagés chacun avec une fonction précise mais évolutive au fil de 
l’histoire. Précisément, la structure actantielle s’articule selon trois axes pour regrouper 
les six actants en trois binômes: sujet/objet (désir), destinateur/destinataire 
(communication), adjuvant/opposant (pouvoir)60. Les actants sont ainsi appréhendés 
non seulement par leur(s) fonction(s) et leur sphère d’actions, mais aussi par les 
relations répertoriées qu’ils entretiennent avec les autres. L’intérêt pédagogique est 
davantage renforcé lorsque l’enseignement vise à mettre en avant les tensions 
relationnelles, les rapports de force entres membres du système, au lieu de les prendre 
isolément. Aspect rédactionnel, tant que le schéma actantiel conditionne le choix des 
actions selon la logique interne du réseau, il assure un enchaînement causal des actions 
au nombre limité. De ce fait, l’intrigue élaborée selon le principe du schéma témoignera 
d’une cohésion narrative ayant pour effet une économie des rôles actantiels. A notre 
sens, le schéma permet de guider les élèves en amont de la programmation narrative 
pour que leur histoire ne fasse pas preuve de dispersion au niveau de l’agencement des 
rôles et des actions. 
 
Partageant l’avis de Tauveron qui estime que l’apparition d’un problème nouveau 
déclenchera la constitution d’un système d’action temporaire différent du précédent 
                                                     
60 Algirdas Julien, Greimas, « Les Actants, les Acteurs et les Figures », dans Sémiotique narrative et 
textuelle, Claude Chabrol (dir.), Paris, Larousse, 1973, pp. 161-176. 
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(1995 :34), Baroni reconnaît l’évolution de la position et/ou le camp qu’occupe tel ou 
tel personnage au fil du récit. Tel est le cas pour les antagonistes qui nouent des alliances 
avant de les rompre à un stade ultérieur du récit (2017 : 86). Il est ainsi possible de se 
servir du schéma actantiel en classe dans la mesure où l’instabilité des rôles actantiels 
suscite la curiosité de l’élève qui attend une clarification des relations ambigües entre 
les personnages. A ce propos, Isabelle l’Italien-Savard souligne : « Le recours au 
schéma pour amorcer l’étude d’un personnage ne s’avère utile que s’il est utilisé comme 
un modèle pour s’interroger et non pour trouver des réponses. »61  Ainsi,  lorsque le 
rattachement d’un personnage au rôle d’adjuvant ou d’opposant devient difficile, il 
serait intéressant de conduire les élèves à examiner l’ambiguïté des liens entre les 
personnages, et l’impact de cette ambiguïté sur l’intrigue. L’emploi du schéma offre 
ainsi des pistes d’interrogations aux élèves pour éclaircir les fonctions distinctes des 
personnages dans l’économie de l’intrigue. Les outils de la narratologie ne sont 
intéressants, dans la perspective didactique, que s’ils sont des outils pertinents pour 
interroger le sens du texte, son intérêt, sa portée pour le lecteur, voire à construire le 
« plaisir du texte » (Roland Barthes).  
 
Si Isabelle l’Italien-Savard met en place le modèle actantiel dans une perspective 
cognitive, Baroni, quant à lui, adopte un point de vue plus narratologique : « Ce sont 
donc l’indétermination et l’évolution des rôles actantiels à chaque étape du récit qui 
doivent constituer le cœur de l’analyse de la tension narrative, plutôt que la 
détermination rétrospective d’une fonction unique dans une structure globale. » 62 
L’intérêt est alors porté sur l’effet suscité par l’ambiguïté du rôle temporaire, ainsi que 
sur le fonctionnement de l’effet chez le lecteur.  
 
Dans la même perspective mais avec un intérêt différent, nous cherchons à nous 
interroger, à partir du changement des rôles actantiels, sur les événements révélateurs 
dont les auteurs se servent pour retourner la situation et/ou à renverser des rôles 
actantiels. Si la situation renversée constitue une technique efficace pour provoquer des 
effets envisagés chez le lecteur, par exemple la mise en scène d’une situation critique 
                                                     
61 Isabelle L’Italien-Savard, « Quand une personne rencontre un personnage… ou comment aider les 
élèves à analyser un personnage », Québec français, n° 132, 2004, p. 34. 
62 Raphaël Baroni, Les rouages de l’intrigue : les outils de la narratologie postclassique pour l’analyse 
des textes littéraires, Slatkine Erudition, Genève, 2017, p86. 
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qui amène à la révélation d’un secret ou de la vraie nature d’un personnage ambigu, 
elle fait néanmoins partie des schèmes les plus difficiles à tramer. À savoir, elle suppose 
un certain degré de connaissance de la nature humaine ainsi qu’une maîtrise du 
caractère des personnages inventés, pour que leur réaction mise en œuvre puisse 
maintenir la cohérence de leur unité tout en correspondant au besoin dynamique de 
l’intrigue. L’étude du corpus littéraire choisi (la troisième partie de la thèse) a ainsi pour 
but de rendre compte des moments décisifs de l’histoire et d’illustrer la manipulation 
du réseau relationnel dans la finalisation du projet narratif (par exemple, le changement 
de camp des rôles actantiels, où un opposant est devenu un adjuvant aidant le sujet à 
obtenir l’objet désiré). 
1.3 La construction progressive du système du personnage sur l’axe 
syntagmatique 
En ce qui concerne le deuxième différend lié à la place du personnage dans un 
récit par rapport à l’action, les partisans du rôle prépondérant accordé à l’action au 
détriment de celui du personnage peuvent trouver des arguments à l’appui de leur 
théorie dans la Poétique d’Aristote. Chez ce dernier, c’est par les actions que le 
personnage acquiert un certain caractère, étant donné que son bonheur et son malheur 
sont dans l’action. Ainsi, la notion de personnage lui était secondaire, ce qui primait 
c’était l’action : il peut y avoir des fables sans caractères, dit Aristote, mais il ne saurait 
y avoir de caractères sans fable. 
 
À ce sujet, Henry James s’exprime : « Qu’est-ce qu’un personnage sinon la 
détermination de l’action? Qu’est-ce que l’action sinon l’illustration du personnage ? 
Que peuvent être un tableau ou un roman qui ne traitent pas de caractères ? Qu’y 
cherchons-nous, qu’y trouvons-nous d’autre ? »63 Le propos d’Henry James reconnaît 
l’unité de caractère et d’action, laquelle ne renvoie pas à une relation hiérarchique, 
comme le souligne Aristote, mais à un rapport unitaire. Or, partisan du structuralisme, 
Todorov remet en cause l’exclamation d’Henry James en la décrivant comme un « pur 
égocentrisme qui se prend pour de l'universalisme. »64 Selon Todorov, il existe par 
ailleurs une « tradition littéraire » où les personnages sont soumis à l’action, comme 
                                                     
63 Henry James, Sur Maupassant précédé de l’Art de la fiction, Edition Complexe, 1987, p. 43 
64 « Les hommes-récits : les mille et une nuits », in Poétique de la prose, Paris, Seuil, 1971, p. 78 
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par exemple L’Odyssée et le Décaméron, les Mille et une nuits ainsi que le Manuscrit 
trouvé à Saragosse, de sorte que le personnage ne doit pas être simplement saisi dans 
sa cohérence psychologique ou dans sa description de caractères. Dans les récits dits a-
psychologiques, l’action importe en elle-même et non comme indice de tel trait de 
caractère, contrairement aux récits psychologiques qui considèrent chaque action 
comme une voie ouvrant l’accès à la personnalité de celui qui agit (1971 : 79). 
 
Le point de vue de Todorov met en avant l’action dans l’analyse du récit, ce qui 
conduit à une nouvelle définition du personnage - les hommes-récits, notion qui 
consiste à souligner que « tout nouveau personnage signifie une nouvelle intrigue »65. 
Ainsi, le matériel d’analyse y renvoie moins au personnage avec son caractère et son 
état psychologique qu’aux actions qui, regroupées en séquences, constituent le substrat 
de l’intrigue. Dans son optique, les actions en question sont déterminées par la logique 
interne du réseau du personnel, loin d’être dues à des motifs psychologiques des 
personnages66.  
 
1.3.1 L’étude du personnage et des logiques narratives dans une perspective 
immanentiste 
Bien que les structuralistes s’attachent davantage à des notions d’action, de 
fonction ou de séquence narrative qu’à celle du personnage, l’action ne prend sens que 
référée à ce dernier (Yves Reuter, 1988 : 39). Tel que le souligne Claude Bremond dans 
son ouvrage Logique du Récit : 
 
                                                     
65 Ibid., p. 81.  
66  A partir de l’analyse du roman Les Liaison dangereuses, Todorov détermine trois « rapports de 
base » pour rendre compte de leur dynamique qui fait progresser l’intrigue: le désir, la communication 
et la participation. Le premier est attesté chez presque tous les personnages dont la forme la plus 
répandue est « aimer » ; le deuxième se réalise dans la « confidence » ; et le troisième par l’action 
d’ « aider ». Todorov souligne qu’il ne faut pas réduire tous les rapports à ces trois-là, en revanche, les 
rapports entre personnages peuvent toujours être ramenés à quelques-uns seulement et ce réseau de 
rapports a un rôle fondamental pour la structure de l’œuvre. Il existe en effet les autres rapports qui en 
sont dérivés selon soit la règle d’opposition, soit la règle de passif. Comme par exemple, dans le cas de 
la règle d’opposition, « la haine » qui s’oppose à l’amour, dérivée du rapport de désir ; « afficher un 
secret » s’oppose à la confidence, dérivé du rapport de communication ; ainsi que « empêcher » s’oppose 
à aider, dérivé du rapport de participation (1967 : 58-67).  
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La fonction d’une action ne peut être définie que dans la perspective des intérêts ou 
des initiatives d’un personnage, qui en est le patient ou l’agent. (…) nous définirons donc 
la fonction, non seulement par une action mais par la mise en relation d’un personnage-
sujet et d’un processus-prédicat ; ou encore, pour adopter une terminologie plus claire, 
(…) non sur une séquence d’actions, mais sur un agencement de rôles.67  
 
 Ainsi, réfléchir à l’ensemble organisé d’actions que raconte le récit, c’est réfléchir 
à l’intention du personnage prédéterminé par son rôle dans l’histoire ; se poser la 
question de la construction du récit, c’est s’intéresser aux manières cohérentes de 
distribuer les rôles des personnages dans la hiérarchie des enjeux de l’histoire. Dès lors, 
Claude Bremond cherche à induire une « logique universelle et nécessaire » des rôles 
narratifs dans la structure d’actions. Les personnages sont regroupés en agent et en 
patient suivant la logique des fonctions qui peuvent s’y attacher. Dans cette optique, la 
théorie du récit est décrite comme des interrelations possibles des rôles au cours de 
l’action, schématisées de différentes manières par Bremond. Il existe à l’origine une 
séquence élémentaire constituée de trois phases de processus68 : 
 
  
 
 
Les trois phases à l’instar de trois fonctions d’action du personnage sont 
censées être utilisées pour former des séquences encore plus complexes selon les 
manières de se combiner entre elles. Comme par exemple les trois configurations 
les plus typiques :  
 
                                                     
67 Claude Bremond, Logique du Récit, Seuil, 1973, pp. 132-133 
68 « La logique des possibles narratifs », In Communications, 8, 1966, pp. 60-76 
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 l’enchaînement « bout à bout » qui désigne la combinaison d’au moins deux 
séquences élémentaires dont la fin de la première suscite le début des actions 
dans la seconde.  
 « l’enclave » qui a pour but d’enrichir l’intrigue en incluant une autre séquence 
élémentaire dans la seconde phase de la séquence principale, de manière à créer 
des péripéties au sein de l’histoire.   
 « l’accolement » qui présente parallèlement le même évènement à partir de deux 
points de vue différents (celui de l’agent et celui du patient, tous deux formant 
deux séquences).69  
 
Ainsi, chez Bremond, la logique narrative commence par une action qui a pour 
fonction d’ouvrir la possibilité du processus sous forme de « conduite à tenir » ou 
d’ « événement à prévoir », qui s’enchaîne avec la fonction suivante visant à réaliser 
cette « virtualité » sous forme de conduite, ou à empêcher d’agir sous forme d’inertie 
(résistance de l’action, du projet), et enfin avec la dernière fonction qui clôt le processus 
sous forme de résultat atteint ou manqué (1966 : 60). Si nous comparons cette logique 
narrative avec le schéma quinaire de Paul Larivaille s’inspirant des travaux de Vladimir 
Propp, nous pouvons remarquer que les cinq étapes du schéma quinaire70 - situation 
initiale, complication/perturbation, actions (moyens pour résoudre la perturbation), 
résolution et situation finale - sont effectivement comparables à la séquence 
élémentaire de Bremond : la virtualité (complication), actualisation (actions) et les 
résultats du but (résolution). 
 
 Pourtant, ce qui fait la différence entre eux, c’est qu’en premier lieu, le schéma 
quinaire omet la question de l’intention de l’agent dans l’entreprise des actions, tandis 
que la séquence élémentaire part de la mise en relation d’un personnage-sujet et d’un 
processus-prédicat ; et qu’en deuxième lieu, Larivaille à l’instar de Propp ne souligne 
pas la liberté qu’exerce le narrateur sur l’actualisation de l’action ou dans le parcours 
du personnage, ce qui est en revanche la théorie principalement défendue chez 
Bremond. Il en résulte que le schéma de Larivaille met plus l’accent sur l’événement 
raconté que sur les virtualités dues à la volonté de l’agent, alors que ce n’est pas le cas 
                                                     
69 Claude Bremond, « La logique des possibles narratifs », in Communications, 8, 1966, pp. 61-62 
70 Paul Larivaille, « L’analyse (morpho)logique du récit », Poétique, n° 19, 1974, pp. 368-388. 
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chez Bremond. En effet, ce dernier cherche à assouplir le système des fonctions 
proposées par Propp en substituant au schéma strictement linéaire l’image d’un 
« réseau » de type combinatoire (p.ex. les configurations séquentielles de « l’enclave » 
et de « l’accolement »). L’action du personnage est effectivement étudiée à travers un 
jeu d’options dichotomiques (succès/échec, action/inertie), qui ouvre une gamme de 
schémas possibles dans le récit (1973 : 11-47).  
 
1.3.2 L’étude de la portée transcendante du personnage et des structures 
narratives dans la narratologie « postclassique » 
 
Progressivement, l’analyse de la structure séquentielle promue par les formalistes 
et les structuralistes a été recadrée par les narratologues contemporains, autant dans les 
travaux anglophones de David Herman, James Phelan, Brian Richadson, Seymour 
Chatman et Peter Rabinowitz que dans les travaux francophones de Raphaël Baroni. 
L’étude du récit jadis centrée sur ses configurations de la structure immanente du texte 
narratif s’est peu à peu orientée vers sa portée transcendante, ce qui se manifeste par un 
intérêt croissant pour l’association du processus narratif à l’effet structurant du 
discours. David Herman introduit même le terme de la « narratologie postclassique » 
(1997) pour désigner la multitude des approches interdisciplinaires liées aux études des 
techniques et des structures narratives :   
 
Repenser le problème des séquences narratives permet de promouvoir le 
développement d’une narratologie postclassique qui n’est pas nécessairement 
poststructuraliste, une théorie enrichie qui se dessine à partir de concepts et de méthodes 
auxquels les narratologues classiques n’avaient pas accès.71  
 
La nouvelle terminologie n’apparaît pas sans susciter des débats. Meir Sternberg a 
émis des critiques sur l’opposition conceptuelle des narratologies « classiques » et 
« postclassiques », jugée fausse à ses yeux. D’après lui, il n’y a jamais eu une 
narratologie unique dite « classique », représentée toutefois par le structuralisme 
d’auteurs emblématiques tels que Barthes, Greimas, Genette, Todorov et Bremond. Les 
                                                     
71 « Scripts, Sequences, and Stories : Elements of a Postclassical Narratology », New York, PMLA, n° 
112, pp 1048-1049 
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approches diverses existaient avant, pendant, et après la période dite « classique », de 
même pour ce que l’on appelle le « postclassicisme »72 qui ne se ramène pas non plus 
à une chose unique73. Raphaël Baroni, quant à lui, défend toutefois la nécessité de la 
distinction des deux termes :  
 
Pour beaucoup de francophones, « la narratologie » se confond encore avec le 
formalisme de ses origines, elle semble ainsi s’être éteinte avec le déclin du structuralisme, 
alors qu’en réalité, la théorie du récit s’est diversifiée et reste très dynamique sur une 
échelle internationale.74  
 
La prolifération des études narratologiques confirme l’intérêt croissant pour les 
sujets d’autant plus « contextuellement engagés, herméneutiquement orientés, et 
méthodologiquement pluriels » que ceux qui ont jadis porté sur la narratologie dite 
« classique », relativement unifiée, concernant davantage le type textuel que le 
contexte, la grammaire que la rhétorique, la forme que la force (Gérald Prince, 2006). 
Comme par exemple dans les travaux de Seymour Chatman (1990), James Phelan 
(1989, 1996) et Peter Rabinowitz (1994, 2005) qui prennent, par une approche 
rhétorique75, la narration comme un moyen de communication entre auteur et lecteur76. 
C’est ainsi que James Phelan et Peter Rabinowitz a développé la notion de « la 
                                                     
72 Pour découvrir les principaux courants de la narratologie postclassique, se référer à l’ouvrage de Sylvie 
Patron, intitulé Introduction à la narratologie postclassique : les nouvelles directions de la recherche sur 
le récit, Presses Universitaires du Septentrion, Lille, 2018.  
73 Meir Sternberg, « Reconceptualizing Narratology: Arguments for a Functionalist and Constructivist 
Approach to Narrative », un entretien publié dans Enthymema en 2011. 
74 Raphaël Baroni, Les rouages de l’intrigue : les outils de la narratologie postclassique pour l’analyse 
des textes littéraires, Slatkine Erudition, Genève, 2017, p.16.  
75 Raphaël Baroni explique que l’approche rhétorique renvoie à « une conception pragmatique des 
phénomènes narratifs, le texte n’étant qu’un jalon matériel qui s’insère dans une interaction entre la 
stratégie poétique d’un auteur et l’expérience esthétique du public auquel il s’adresse ». (2017 : 15) 
76 L’approche rhétorique de la narratologie s’appuie sur les études rhétoriques de Wayne C. Booth (The 
Rhetoric of Fiction ; 1961, 1983). Ce dernier s’intéresse aux stratégies mises en œuvre par l’auteur, par 
le biais du narrateur et du personnage, visant à communiquer avec ses lecteurs. À l’instar des travaux 
narratologiques, l’étude de la rhétorique chez Booth se situe davantage à des niveaux structuraux qu’à 
des niveaux phrastiques et lexicaux. Son intérêt est porté moins sur des figures de style que sur le 
personnage et l’intrigue. Il rappelle dans l’épilogue de The Rhetoric of fiction : « le récit se constitue 
moins du langage que du « personnage en action », narré par le langage. » (“I would still differ strongly 
form those analysts who see fictions as made of language; they are made of characters-in-action, told 
about in language”, 1983: 409)   
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communication à degrés multiples »77 (anglais : multileveled communication, 2012) en 
prenant le récit comme un événement en soi. L’approche s’intéresse non seulement aux 
moyens d’expression employés par l’auteur, mais aussi aux expériences interprétatives 
du lecteur. Cela signifie que les objets d’études concernent à la fois l’enjeu thématique 
et des effets affectifs, moraux, esthétiques qui interagissent entre eux.  
 
Lorsque l’intérêt de l’étude narrative s’oriente de la forme à la force, l’analyse de 
la structure narrative devient le point de départ pour s’interroger sur l’énergie cinétique 
de la progression narrative. De cette manière, Phelan et Rabinowitz préfèrent utiliser 
le terme « progression » que le terme « trame » (plot en anglais), car le sens du mot 
« trame » se restreint à la logique immanente de l’histoire, alors que le mot 
« progression » renvoie davantage à la dynamique de la logique narrative agissant sur 
le lecteur en vue de ses réactions à de multiples degrés (2012 : 58). Ainsi, ils créent, 
d’un côté, la notion de la dynamique du corpus incluant la dynamique de l’intrigue et 
la dynamique du narrateur ; et de l’autre, la dynamique du lecteur. La progression 
renvoie à ces deux forces dont la combinaison constitue un moyen efficace pour 
atteindre les objectifs de la communication (2012 : 59-67). Pour clarifier le rapport des 
différentes forces, illustrons-le de la manière suivante : 
 
 
 
 
La dynamique de corpus est déterminée par la logique narrative qui enchaîne le 
début, le milieu et la fin de l’histoire, renforcée par l’instabilité et la complexité du 
                                                     
77 «Rhetorical narratology» in Narrative Theory: Core Concepts and Critical Debates, 2012, Ohio State 
University Press, Columbus, U.S.A., p. 4 
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devenir du personnage et de l’action (la dynamique de l’intrigue), ainsi que par la 
dynamique du narrateur désignant la tension engendrée par le décalage de 
connaissances, de systèmes de valeurs, et de sensibilités entre l’auteur (ou le narrateur) 
et le lecteur. 
 
Au fil de la progression du récit, différentes scènes narratives entraîneraient des 
dynamiques correspondantes. Certaines créent la dynamique du corpus, alors que 
d’autres constituent la dynamique du lecteur qui invite à des réactions émotionnelles 
et/ou des jugements éthiques, esthétiques ou herméneutiques du lecteur. Notons qu’il 
existe des scènes destinées à susciter des jugements de valeurs du lecteur à l’égard d’un 
personnage donné en provoquant sa compassion ou son détachement sentimental, mais 
elles n’exercent aucune fonction sur l’enchaînement des actions. Autrement dit, elles 
n’ont aucune valeur de dynamique de corpus et sont susceptibles de faire l’objet d’une 
suppression sans troubler la logique narrative. Par ailleurs, il est important de souligner 
que la relation entre la dynamique du corpus et celle du lecteur n’est pas absolument 
parallèle. Il existe également des scènes où la logique des actions (la dynamique du 
corpus) donne lieu à la dynamique du lecteur en produisant une tension dramatique qui 
renforce le lien du lecteur avec le personnage (p.ex. la compassion ou l’affection) 
(2012 : 59-67).   
 
Du côté français, Raphaël Baroni reconnaît cette force de l’intrigue que formule  
l’approche rhétorique, dans la mesure où elle consiste en « la conversion de l’énergie 
potentielle de l’histoire en l’énergie cinétique de la lecture »78. En effet, l’écriture est 
dans cette optique décrite comme « l’accumulation d’une énergie potentielle destinée à 
être convertie ultérieurement en énergie cinétique, comme si l’écrivain tendait un 
ressort que le lecteur détendrait. »79 L’énergie en question peut être comprise par la 
dynamique du corpus de James Phelan et Peter Rabinowitz, par la virtualité de l’histoire 
de Bremond visant à tenir le lecteur en haleine jusqu’à la fin du combat, et enfin par la 
tension narrative de Baroni. Ainsi, en accordant un poids considérable au rôle actif que 
joue le lecteur dans l’interaction discursive, Baroni recadre la séquence narrative 
                                                     
78 Raphaël Baroni, Les rouages de l’intrigue : les outils de la narratologie postclassique pour l’analyse 
des textes littéraires, op, cit, 2017, p. 41. 
79 Idem.  
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formulée par Aristote : « Nœud » « Péripéties » et « Dénouement »80. D’après Baroni, 
ces constituants séquentiels ne devraient pas être traités comme propriétés immanentes 
du récit mais devraient être considérés sous l’aspect des tensions narratives :  
 
Ils (les constituants séquentiels) tirent leur existence du fait qu’un lecteur ressent les 
modulations d’une tension qu’il peut associer à la mise en intrigue d’un auteur implicite, 
ce dernier adoptant une stratégie discursive visant à tenir en haleine son public jusqu’à la 
dernière ligne du roman.81 
 
De ce fait, tout en gardant la progression syntagmatique d’Aristote, Raphaël Baroni 
la reformule ainsi :  
 
Cadrage (lieu, temps, personnages, etc.) 
● Nœud (marquage d’une incertitude orientant le discours) 
● Péripéties (réticence textuelle entretenant une tension interne)  
● Dénouement (résolution anaphorique de l’incertitude) 
Evaluation/conclusion (donnant du sens ou tirant une leçon des évènements) 82  
 
Sans être contrainte par la narration chronologique des actions, la séquence 
narrative se noue à partir d’un nœud qui conduit à un dénouement en fin d’histoire en 
passant par la phase de péripéties. Le parcours est censé être actualisé dans l’ordre du 
discours et pas dans l’ordre de l’action, à condition qu’il soit caractérisé par une 
textualisation réticente qui induit une indétermination intentionnelle (2017 : 66). En 
l’occurrence, même si le narrateur démarre le récit en dévoilant la fin de l’histoire, le 
nœud imposé permet d’intriguer le lecteur au sujet de ce qui s’est passé et comment 
l’histoire en est arrivée là. C’est ainsi que la structure séquentielle suscite des efforts 
cognitifs du lecteur prêt à formuler des pronostics ou des diagnostics liés aux actions 
                                                     
80 L’analyse séquentielle de la structure narrative à partir des concepts de « nœud » et de « dénouement » 
a été envisagée dans l’étude de la tragédie chez Aristote. Pour celui-ci, toute tragédie comporte une partie 
« nœud » et l’autre partie « dénouement ». La première commence du début de la tragédie jusqu’à son 
revirement, et la deuxième à partir du revirement en question jusqu’à la fin de l’histoire. (Aristote, 
Poétique (335 av. J.-C), traduit par J. Hardy, Gallimard, Paris, 1996, 112)   
81 Raphaël Baroni, Les rouages de l’intrigue : les outils de la narratologie postclassique pour l’analyse 
des textes littéraires, op, cit, 2017, p. 71.  
82 Raphaël Baroni, « Les nouveaux outils didactiques de la narratologie « post-classique » », Enjeux 
n°70, 2007, p. 12.  
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racontées, relevant respectivement des effets esthétiques – le suspense et la curiosité 
(2007 ; 2017). 
 
1.3.3 L’étude de l’articulation du personnage et des structures narratives dans une 
perspective didactique du français 
 
Si nous nous efforçons d’examiner les différentes structures narratives formulées 
par les narratologues les plus illustres, c’est que cette étude, comprenant celle des 
composants du système du personnage, nous paraît indispensable pour comprendre le 
mécanisme du processus narratif ainsi que les manières dont les séquences 
s’enchaînent. En effet, différentes configurations structurales sont conditionnées par un 
principe incontournable, celui de la logique de cause et conséquence selon laquelle les 
événements de l’histoire s’imbriquent pour former un récit compréhensible. Cette 
propriété structurale mérite d’être soulignée en classe comme un principe de narration 
qui contribue à la cohésion de l’enjeu thématique ainsi qu’au sens de l’histoire. Le suivi 
de la dimension causale est crucial pour la compréhension des textes, car la causalité 
entre des événements joue un rôle prépondérant dans l’établissement de la cohérence 
de la représentation (Nathalie Blanc, 2006 :137). Cela dit, il ne s’agit pas de démonter 
face aux élèves de FLE tous les structures narratives exposées jusqu’ici, qui ne sont que 
des outils pour la compréhension des textes, mais de trouver celles qui sont mieux 
adaptées aux conditions d’apprentissage des élèves en FLE.  
 
Par ailleurs, nous partageons l’avis de Catherine Tauveron, selon laquelle 
« l’opération de construction du personnage réclame presque toutes les opérations de 
langages réclamées par la construction du récit lui-même et qu’à bien des égards, 
construire le personnage, c’est construire le récit dans sa globalité. »83 Il s’avère évident 
que la composition du personnage s’imbrique avec la structuration du récit, si bien que 
leur lien indissoluble devient un fait prouvé. Une question telle que « quel est l’élément 
constitutif le plus important dans l’organisation du récit, le personnage ou l’action ? » 
est à réviser dans notre perspective didactique. Nous préférons la reformuler dans un 
autre sens : « comment articuler les deux éléments fondamentaux dans l’organisation 
                                                     
83 Catherine Tauveron, Le personnage : une clef pour la didactique du récit à l'école élémentaire, op, cit, 
1995, p. 58. 
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du récit en vue d’une cohérence narrative qui invite le lecteur à participer à l’aventure 
romanesque? » Dès lors, afin d’aider les élèves à résoudre des problèmes rédactionnels 
liés au personnage, l’enseignant ne saurait contourner les difficultés éprouvées par les 
élèves dans la structuration des actions et/ou événements.  
 
Ainsi, parmi les structures présentées, le schéma quinaire de Paul Larivaille 
demeure l’outil pédagogique le plus utilisé dans le contexte scolaire. Son avantage porte 
notamment sur l’usage opérationnel dans des exercices de résumé et dans des 
descriptions des articulations de textes simples qui respectent la chronologie des 
événements. Cependant, afin d’être conforme à la progression syntagmatique du 
schéma, le choix du corpus à étudier en classe devient restreint. La tentative d’insérer 
de façon autoritaire des textes dans des typologies préétablies réduit effectivement les 
possibilités de travailler les textes résistants dont la structure témoigne d’une singularité 
et s’éloigne de la structure canonique. En revanche, la structure du couple nœud-
dénouement permet de couvrir un corpus plus vaste, en s’adaptant à des récits même 
narrés dans une distorsion temporelle, qu’ils soient sous forme d’analepse relatant un 
événement antérieur à la série déjà racontée, ou de prolepse introduisant de manière 
anticipée un élément futur de l’histoire.  
 
Il nous paraît ainsi profitable de mettre en pratique le couple nœud-dénouement 
en classe de FLE, car il renvoie à « une démarche intégrative qui, en centrant sur la 
dynamique de l’intrigue, sur sa force esthétique et ses fondements poétiques, permet 
d’éclairer le caractère complémentaire de ces différents outils au lieu de les considérer 
comme un inventaire d’approches différentes, voire opposés. » 84  Évoluant d’une 
propriété structurale de l’immanentisme vers un contexte pragmatique, l’outil 
didactique proposé par Baroni permet d’étudier en classe la diversité des moyens 
poétiques qui donnent forme à une expérience esthétique à la fois passionnelle et 
intellectuelle. Dans cette perspective, l’objectif consiste non seulement à revitaliser les 
lectures littéraires qui devraient passionner les élèves, mais aussi à faire connaître des 
procédés littéraires susceptibles d’être appropriés par les élèves afin de les 
recontextualiser dans la production écrite.  
 
                                                     
84 Ibid., p. 30.  
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A l’instar du modèle promu par Catherine Tauveron centré sur l’articulation de la 
lecture et de l’écriture, l’étude de la tension narrative incite à « développer chez le 
lecteur une certaine autonomie critique vis-à-vis des effets programmés par les textes, 
voire à envisager de passer du rôle passif de sujet lecteur, au rôle actif de sujet 
scripteur. »85 Lors de l’appréciation des forces esthétiques dégagées de l’intrigue, les 
élèves peuvent être amenés à s’interroger sur les manières dont se crée la tension 
narrative ainsi que les fondements poétiques mis en œuvre à cet effet.  
 
Pourtant, dans la lignée du structuralisme, Baroni a beau élargir son étude sur 
l’interaction du discours narratif et de son lecteur, son point de départ repose davantage  
sur les séquences narratives que sur le personnage. Le vouloir du sujet, ainsi que 
l’imbrication des parcours des personnages dans l’enchainement des actions, est 
relégué au second plan. Dès lors, il nous paraît profitable de recourir de surcroît à la 
thèse de Catherine Tauveron dont l’enjeu repose exactement sur la construction du récit 
autour de la question du personnage. Estimant que le schéma narratif « ne traite que de 
la logique des actions, indépendamment des acteurs qui les accomplissent »86, et que 
les questions de « qui » ne sont pas prises en compte dans la dynamique du récit, 
Catherine Tauveron emprunte à Mandler et Johnson le modèle de compréhension des 
histoires en BUT/PLAN/ISSUE (1995 : 42).  
 
A notre avis, l’emploi de ce modèle convient également aux cours de FLE, d’abord 
en raison de la clarté de la structuration, puis de son principe structural comparable à 
celui de la séquence élémentaire de Bremond, formulé dans un langage plus abordable 
pour les étudiants étrangers. Si nous comparons les deux modèles, nous constaterons 
leur schématisation similaire : BUT / Virtualité (But à atteindre) - Plan /Actualisation 
(conduite pour atteindre le but) - Issu / Résultat positif ou négatif. Même si en deuxième 
phase du schéma de Bremond se trouve l’éventualité de « Absence d’actualisation » 
qui désigne une inertie, ou empêchement d’agir, d’une façon globale, elle se présente 
rarement dans des récits contemporains, car elle amène à une impasse. En effet, dans 
                                                     
85 Raphaël Baroni, « Didactiser la tension narrative : apprendre à lire ou apprendre comment le récit nous 
fait lire ? », Recherches & Travaux, 83 | 2013, p. 12. 
86  Catherine Tauveron, « Le personnage : articulateur privilégié de lecture-écriture à l’école 
élémentaire », Pratique N°86, 1995, p. 41.  
 
54 
les cas rares où se manifeste un empêchement d’agir chez le héros doté d’un but 
d’action, l’état d’inertie ne dure pas (même si les évocations de souvenirs, ou la 
contemplation devant des scènes de la vie constituent les séquences d’actions en 
présentant ce qui s’est passé). L’anecdote en question va être, tôt ou tard, suivie de 
l’action principale qui amorce l’aventure du protagoniste. Par conséquent, la structure 
narrative est conforme à Virtualité – Actualisation - Résultat au sens de Bremond, et à 
But-Plan-Issue au sens de Tauveron.  
 
Ainsi, le modèle sera proposé aux élèves comme une trame de base permettant de 
construire les parcours des personnages en interaction. En nous inspirant des travaux 
didactiques de Tauveron, les activités d’écriture peuvent démarrer dans un premier 
temps par la caractérisation du protagoniste et son but poursuivi. Sachant que le 
constituant « but » joue un rôle important dans la cohérence comportementale du 
protagoniste sur l’axe syntagmatique, il détermine l’interaction du protagoniste avec 
les autres personnages sur l’axe paradigmatique. Ensuite, il est possible de les enchaîner 
avec des activités relatives à la planification de l’intrigue qui devrait se tramer dans sa 
dimension pragmatique. Pour exposer d’une façon plus précise ces démarches, nous 
allons dans le chapitre suivant aborder la question de l’identification du lecteur au 
personnage en référence aux théories de la psychologie cognitive et affective qui 
préciseront le fonctionnement de la réception du lecteur dans l’acte de lire.   
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CHAPITRE 2 : 
L’analyse de la réception du personnage dans sa dimension 
psycho-affective  
2.1 Le personnage et ses modalités de lecture 
Dans l’article « Le stéréotype, un objet modélisé pour quels usages didactiques » 
(2010), la question de didactique du texte littéraire est abordée à partir du concept des 
modalités de lecture : « Lire, ce n’est pas simplement comprendre et interpréter. La 
construction du sens va toujours de pair avec une modalisation du texte, un 
positionnement psychologique que le lecteur adopte à son égard.»87 Il existe en effet 
deux grandes possibilités de modalisation textuelle conditionnant la réception de 
l’œuvre lue : la participation et la distanciation. La première consiste à privilégier la 
dimension référentielle du texte qui permet au lecteur de se projeter dans l’aventure du 
personnage et de s’y identifier « en communiant aux diverses formes de stéréotypies 
verbales, thématico-narratives, idéologiques » 88 , alors que la deuxième consiste, 
notamment dans le contexte des lectures scolaires, scientifiques et académiques, « à 
suspendre la dimension référentielle au bénéfice des observations d’ordre formel, 
linguistique, stylistique, rhétorique ou compositionnel. »89 En un mot, la position du 
lecteur est d’autant plus distanciée dans la deuxième modalisation que dans la première, 
en matière de traitement des stéréotypes préexistants.  
  
Ce cadre théorique nous paraît également pertinent pour traiter la question de 
didactique du personnage, étant donné qu’il permet d’exploiter, tant en lecture qu’en 
écriture, différents niveaux d’usages de stéréotypes, qu’ils soient du premier degré ou 
du deuxième degré plus sophistiqué. En plus, cette sensibilisation permet aux élèves 
étrangers de prendre conscience des manipulations textuelles des auteurs dans une 
perspective pragmatique, mais aussi de s’interroger sur leurs différentes mises en œuvre 
impliquant tant de fantasmes personnels que de schémas idéologiques liés à une époque 
                                                     
87Jean-Louis Dufays et Bernadette Kervyn, « Le stéréotype, un objet modélisé pour quels usages 
didactiques ? », Éducation et didactique [En ligne], vol. 4 - n°1 | 2010, mis en ligne le 01 avril 2012, 
consulté le 22 décembre 2015. 
88 Idem.  
89 Idem.  
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donnée. Les surprises créées par les emplois ingénieux des stéréotypies peuvent faire 
valoir les visions singulières des romanciers sur la société où il vit. Il serait ainsi 
instructif d’analyser les différentes manières de textualisation conditionnée souvent par 
un projet littéraire dans lequel tous usages du stéréotype sont conformes à la fois à la 
dynamique de l’intrigue et aux lois de la diégèse représentée.  
 
Ainsi, pour incorporer la question du stéréotype dans le cadre de notre travail, il 
serait indispensable de se référer aux travaux de Vincent Jouve qui répartit les deux 
modalités de lecture de Jean Louis Dufays en trois instances lectrices en fonction des 
manières dont les lecteurs reçoivent le personnage. En s’inspirant de la typologie des 
lectures proposées par Michel Picard90, la tripartition de Jouve est composée de lectant, 
lisant et lu91 que représente respectivement la structure complexe du crédit accordé par 
le lecteur à l’univers romanesque :  
   
Les trois régimes de lecture n’impliquent évidemment pas la même réception de 
l’être romanesque. Le lectant appréhende le personnage comme un instrument entrant 
dans un double projet narratif et sémantique ; le lisant comme une personne évoluant dans 
un monde dont lui-même participe le temps de la lecture, et le lu comme un prétexte lui 
permettant de vivre par procuration certaines situations fantasmatiques.92  
 
Ainsi, trois régimes de lecture engendrent respectivement les effets 
correspondants: la réception du personnage comme « pion narratif » produit chez le 
lectant l’« effet-personnel » relevant de la distanciation, tandis que l’« effet-personne » 
produit chez le lisant ainsi que l’«effet-prétexte » chez le lu reviennent tous deux à la 
participation. Partageant le principe du va-et-vient des deux modalités de lecture 
(Dufays 1994 ; 2010), Jouve estime que les trois régimes de la réception du personnage, 
en fonction de la propriété du texte et du penchant individuel du lecteur, sont tantôt 
                                                     
90 Michel Picard propose dans son ouvrage La lecture comme jeu trois instances lectrices : le lisant 
désigne un sujet lecteur qui maintient le contact avec le monde extérieur ; le lu souligne le caractère 
inconscient du lecteur réagissant aux structures fantasmatiques du texte ; et le lectant s’intéresse à la 
complexité de l’œuvre. (Cité par Vincent Jouve dans L’effet-personnage dans le roman, p. 81.)  
91 Les termes inspirés du travail de Picard (1986) pour qui tout lecteur est triple : liseur (instance 
sensorielle), lu (instance psychoaffective en proie à la participation) et lectant (instance intellective en 
proie à la distanciation).  
92 Vincent Jouve, L'effet-personnage dans le roman, Presses universitaires de France, 1992, p. 82 
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imbriqués les uns dans les autres, tantôt l’un privilégié par rapport aux autres aux 
certains moments de lecture.  
 
2.1.1 Le lectant en modalité de la distanciation  
 
Pour rendre compte de ces trois instances lectrices d’une façon plus détaillée, 
commençons par le mécanisme de la réception du personnage comme pion narratif. 
Jouve explique que le lectant, en modalité de la distanciation du sens de Dufays, 
s’essaye à deviner les stratégies narratives du romancier dans le but d’anticiper le 
déroulement de l’histoire, et de déchiffrer le sens global. Le personnage sert ainsi de 
support de prévisibilité et de pôle privilégié des attentes du lecteur qui collabore au 
développement de l’histoire en faisant des prévisions sur le devenir des figures. Le 
personnage représente en l’occurrence un « instrument textuel au service de l’intrigue » 
sans lequel aucune lecture romanesque n’est possible (1992 : 93). La prévisibilité du 
récit relève de l’organisation cohérente du récit à laquelle contribue la récurrence de 
l’étiquette du personnage. 
 
Jouve souligne également que l’aptitude du lecteur à l’anticipation varie selon 
l’expérience commune et la pratique littéraire individuelle à travers lesquels se bâtissent 
des « scénarios communs et intertextuels » 93  dans l’encyclopédie de chacun. 
L’importance des « scénarios communs et intertextuels » repose sur l’idée qu’ils 
conditionnent, durant l’appréhension de l’histoire, les potentialités d’un personnage 
dans la suite de l’événement déroulé. En effet, le lecteur sélectionne dans la mémoire 
une structure substantielle, appelée frame au sens de Marvin M. Minsky pour désigner 
« une structure de données qui sert à représenter une situation stéréotype » 94  en 
contenant un certain nombre d’informations nécessaires à la compréhension de la 
                                                     
93 Umberto Eco explique dans Lector in fabula que les scénarios communs, autrement dit « des règles 
pour l’action », sont largement partagés par les membres d’une même culture, tandis que les scénarios 
intertextuels renvoient à des schémas rhétoriques et narratifs « faisant partie d’un bagage sélectionné et 
restreint de connaissances que les membres d’une culture donnée ne possèdent pas tous » (1985 : 108)  
94  Pour expliquer le concept du frame, Minsky démontre des comportements adéquats à une fête 
d’anniversaire pour enfant ou à un certain type de salons. (A framework for representing knowledge, Al 
Memo 306, MIT Artificail Intelligence Laboratory, in P. Winston, The Psychology of computer vision, 
New York, Mc Graw-Hill, 1975.)  
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séquence d’action. Autrement dit, les « scénarios communs » se fondent sur la 
qualification du personnage liée à son rôle thématique 95  ayant pour fonction de 
déterminer le parcours narratif. Quant aux « scénarios intertextuels », ils sont régis par 
les lois du genre concerné : « Plus le genre est défini, plus ses lois orientent le devenir 
des êtres de fiction. »96 Ainsi que le souligne Todorov : « la liberté du récit est restreinte 
par les exigences internes du livre lui-même (…), autrement dit, par son appartenance 
à un genre, si l’œuvre appartenait à un autre genre, les exigences auraient été 
différents »97. C’est pourquoi le degré du « vraisemblable »98 de l’être fictif renvoie non 
seulement à la conformité du monde textuel avec le monde référentiel, mais aussi au 
genre concerné.  
 
Pourtant, il arrive que des romanciers jouent sur cet horizon d’attente en 
conduisant la prévision du lecteur sur une fausse piste. L’écart de la norme peut ainsi 
contribuer à créer l’originalité de l’œuvre qui rompt avec les habitudes du lecteur en le 
surprenant. C’est ce que Jean-Louis Dufays appelle la transgression du stéréotype dont 
l’intérêt didactique est considérablement souligné dans ses travaux (2010). Si l’usage 
du stéréotype est reconnu pour son accès à la lisibilité textuelle, son repérage 
constituera chez le lecteur une compétence indispensable pour dépasser le stade de la 
stricte appropriation d’un modèle figé. Ainsi, l’exercice sur le stéréotype peut se faire 
à partir de son repérage pour ensuite se compléter par un exercice de transformation qui 
suppose la conscience critique sur les premières visions stéréotypées du sujet traité. 
L’enseignement du texte littéraire sera ainsi conçu comme un dispositif destiné à 
« provoquer des ruptures dans la conscience des élèves pour les faire accéder du niveau 
de stéréotypie qui est le leur au départ à un autre un peu plus complexe. »99     
 
                                                     
95  Le parcours narratif du personnage est régi par le scénario virtuel lié à son rôle donné. Jouve éclaircit 
l’idée en donnant l’exemple sur le rôle thématique de pêcheur, représenté par un programme discursif 
constitué de « départ », « déplacement », « arrivée », « épreuve ». Tel enchaînement des actions devrait 
être inféré par le lecteur au cours de la lecture. (1992 : 96)  
96 Vincent Jouve, L'effet-personnage dans le roman, Presses universitaires de France, 1992, p97.  
97 Tzvetan Todorov, Poétique de la prose, Seuil, Paris, 1980, p95 
98 Ici, la définition du « vraisemblable » renvoie à sa valeur esthétique que Todorov considère comme 
« ensemble des lois discursives qui déterminent l’horizon d’attente littéraire du lecteur ». (Poétique de 
la prose, 1980, p95) 
99 « Le stéréotype, un concept-clé pour lire, penser et enseigner la littérature », Marges linguistiques, 
M.L.M.S éditeur, Saint-Chamas, France, 2001, p10.  
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Basé sur ce principe, la mise en pratique de la notion du personnage vraisemblable 
en classe de FLE paraît avantageuse pour questionner l’usage du stéréotype tant dans 
la lecture que dans l’écriture. Le traitement de ce type de personnage requiert à la fois 
des connaissances culturelles, esthétiques et scripturales. Ainsi que l’exprime Ruth 
Amossy, ces « caractères semi-figés et collectifs » peuvent servir à l’enseignant pour 
faire prendre conscience aux élèves des traits « spontanés », « automatiques », 
« évidents », « non interrogés » du stéréotype (1991 : 35-41). En plus, son trait 
argumentatif doté d’une fonction rhétorique permet également de faire découvrir aux 
élèves l’aspect pragmatique de l’œuvre lue. Comme Jean-Louis Dufays le souligne, le 
premier degré de l’usage du stéréotype représente « un activateur de la perception (un 
texte truffé de stéréotype s’écrit et se lit plus facilement et plus rapidement qu’un texte 
qui vise à surprendre) », un indicateur générique efficace, un facteur de vraisemblance, 
et un support d’identification et d’émotion100. 
 
Ainsi, en tant que point de départ, les stéréotypes surgissant en premier à l’esprit 
des élèves étrangers feront l’objet du repérage, à condition que les élèves puissent 
ensuite les interroger de manière à les mettre à distance. C’est en effet à partir de la 
notion de vraisemblable que les élèves sont conduits à brosser une figure romanesque 
dont la consistance et l’épaisseur résultent de la cohérence de ses traits avec le contexte 
particulier de l’histoire et le projet narratif de l’œuvre. En l’occurrence, le travail de la 
documentation sur le sujet traité et sur l’époque où vit le personnage sera indispensable 
pour établir un contenu de l’histoire bien solide. Mais nous tenons à souligner que les 
données socio-historiques acquises lors du travail de documentation ont pour fonction 
d’inspirer et de seconder l’histoire, mais pas pour être utilisé comme des matériaux 
bruts, insérés directement dans l’histoire. Il existe toujours une frontière entre la 
fictionnalité et la véracité historique. Nous exposerons cet aspect socio-historique d’une 
façon plus détaillée dans le chapitre suivant.    
 
2.1.2 Le Lu en modalité de participation  
 
                                                     
100 Dufays a même signalé que la rhétorique antique avait déjà identifié les « lieux communs », les vérités 
et les types de raisonnements admis par le plus grand nombre comme des outils de conviction très 
puissants. (« Le stéréotype, un objet modélisé pour quels usages didactique », op. cit. 2010, p57) 
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S’il est admis qu’au cours de la lecture, la prévision du lecteur se fait à partir des 
lois discursives et des stéréotypes favorables à la compréhension de l’histoire, celle-ci 
serait à son tour renforcée par la dimension émotionnelle du récit. De nombreux travaux 
en psychologie cognitive ont été consacrés à ce sujet (Rémond, 2003 ; Bianco, Lima & 
Sylvestre, 2004), comme par exemple ceux de Nathalie Blanc dans l’ouvrage Émotions 
et Cognition (2006). Elle y cherche à démontrer les rôles joués par les émotions sur la 
mémoire et sur la compréhension du texte. En tant que porteur d’émotions autour 
duquel s’organise la représentation textuelle, le protagoniste suscite des émotions chez 
le lecteur qui est en position de répondre à « la situation décrite et d’imaginer les issues 
possibles en évaluant l’issue comme étant désirée ou redoutée »101 . Le processus 
cognitif en question est bien ce que l’on appelle « l’empathie du lecteur pour le 
protagoniste » 102 . Ces émotions soulevées permettent au lecteur non seulement 
d’orienter son attention sur certaines informations, mais aussi de déterminer le contenu 
de la représentation élaborée en mémoire à partir de la situation exposée (2006 :183). 
Il paraît important de souligner que la sélection du matériel stocké en mémoire est 
étroitement liée aux émotions activées :  
 
Les informations du texte qui ont suscité l’évocation d’émotions fictives ont 
davantage de chance d’être rappelées, comparées aux informations qui n’ont pas suscité 
d’émotions fictives. Ce bénéfice mnésique repose essentiellement sur l’idée que des liens 
ont été établis entre les informations traitées et les connaissances émotionnelles 
épisodiques ou sémantiques, ce qui a pour conséquence d’augmenter le nombre d’indices 
de récupération de ces informations.103 
 
Ainsi, le traitement des informations s’effectue en fonction des connaissances 
émotionnelles dont dispose le lecteur. Comme Nathalie Blanc l’explique, l’activité de 
la compréhension textuelle requiert que le lecteur se donne les moyens de construire en 
mémoire un modèle de la situation évoquée. Cela revient de l’aptitude du lecteur à 
sélectionner des informations. (Blanc & Brouillet, 2005, p 143, p 30)  
 
                                                     
101 BLANC, Nathalie, BROUILLET, Denis, SYSSAU, Arielle. « Emotion et cognition : Quand l’émotion 
parle à la cognition ». Paris : In Press, 2006, p158 
102 Idem.  
103 BLANC, Nathalie, BROUILLET, Denis, SYSSAU, Arielle. « Emotion et cognition : Quand l’émotion 
parle à la cognition ». Paris : In Press, 2006, p161.  
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En référence à ces découvertes en science cognitive, nous reconnaissons les 
valeurs émotionnelles de l’œuvre sur la projection du lecteur dans l’univers de la fiction 
ainsi que sur le processus cognitif de la compréhension textuelle. De ce fait, il serait 
intéressant de s’interroger, dans le champ de la didactique du texte littéraire, sur les 
procédés romanesques favorables à ces fins. Comment provoquer des émotions à partir 
de l’écriture et comment programmer le rapport émotionnel du lecteur avec l’histoire 
racontée ? Qu’attend finalement le lecteur dans la lecture littéraire ?   
 
D’après Emile Durkheim (1884), les émotions désignent des phénomènes affectifs 
dont les diverses variétés comprennent le plaisir, la joie, la passion, la peur, le désespoir, 
la douleur etc., résultant de la satisfaction ou de l’inclination humaine envers un objet. 
Partant de cette définition, nous représentons l’acte de lire comme un moyen efficace 
d’éprouver des expériences psycho-physiologiques dont le lecteur manquerait dans la 
routine de la vie quotidienne. Prenons le cas du plaisir comme exemple d’émotions, 
Sigmund Freud estime que l’œuvre littéraire permet au lecteur de se procurer un plaisir 
préliminaire qui renvoie à « la libération d’une jouissance supérieure émanant de 
sources psychiques bien plus profondes »104 . Il s’agit par-là d’un soulagement des 
tensions que l’humain accumule à travers l’inhibition de fantasmes sans scrupules ni 
honte. A partir de ce concept, Vincent Jouve formule une instance lectrice, appelée lu, 
pour rendre compte d’un mode particulier de la réception du personnage, faisant partie 
de la modalité de lecture participative au sens de Dufays. D’après Jouve, le personnage 
sert de prétexte au lecteur pour vivre les désirs refoulés de la vie réelle, tel que l’auteur 
réalise ses propres fantasmes par le biais de l’écriture, le lecteur les assouvit à travers 
la lecture.  
 
Si l’alibi littéraire a, chez Freud, pour effet de soulager la tension psychique, il se 
reporte, chez Charles Grivel, à un plaisir pulsionnel lié à la réalisation du désir de 
transgression:  
 
(…) le lecteur de roman prend son plaisir dans la considération du délit. Le livre le 
fait imaginairement participer à la négativité : alors que toute activité scandaleuse est dans 
                                                     
104  Sigmund Freud (1908), « La création littéraire et le rêve éveillé », in Essais de psychanalyse 
appliquée, trad. français, Paris, Gallimard, 1971, p 81.  
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le réel aussi tôt pénalisée, la mise en scène romanesque permet la participation à la 
transgression, « gratuitement », sans que compromission et contamination s’en suivent. 
Le roman, inscrivant le scandale dans le champ d’expression de la positivité, fournit l’alibi 
nécessaire à sa lecture.105 
 
 Il est probable que plus la conduite humaine est conditionnée voire contrainte par 
des conventions et des normes, plus la transgression des lois et des interdits satisfait le 
plaisir pulsionnel. L’investissement dans l’aventure d’une figure hasardeuse procure 
ainsi au lu une gratification liée à la décharge de l’inhibition sociale : « La catharsis 
permettrait (…) d’assumer le refoulement social de ses pulsions en les vivants par 
personnages interposés. »106 Ainsi, lorsque le pouvoir d’un individu est suspendu par 
l’interdiction, l’œuvre littéraire peut lui fournir un prétexte pour y échapper.  
 
Jouve estime même que la médiation du personnage peut libérer le refoulé sans 
offenser les défenses du lecteur dans la mesure où ce dernier ne se sent pas trop impliqué 
dans la compromission d’un personnage (1992 : 155). Avec une distance séparée entre 
lecteur et personnage, l’investissement du premier peut devenir encore plus intense. 
C’est éventuellement une raison pour laquelle, mis à part le problème de la 
compréhension lié à l’écart culturel, le lecteur résiste moins à la conduite inconvenante 
d’une figure ambigüe issue d’une autre époque ou d’une autre culture que celle qui 
vient de la même culture, même couche sociale. Sous formes des alibis littéraires et 
culturels, la littérature sert en l’occurrence de support idéal pour étudier des 
personnages problématiques en classe de FLE. 
 
Grâce aux alibis littéraires et culturels, trois types de libido sont, d’après Vincent 
Jouve, mis en jeu dans l’œuvre littéraire dont le personnage est reçu comme prétexte 
pour réactiver les trois pulsions fondamentales : la libido sciendi, la libido sentiendi, et 
la libido dominandi. La première renvoie au désir de savoir, qui s’assouvit dans 
l’observation des scènes de plus en plus intimes : scènes de travail, scènes 
d’espionnage, scènes criminelles, et scènes érotiques. La satisfaction du voyeurisme 
inhérent à la lecture romanesque s’intensifie selon le degré de l’intimité, plus la scène 
                                                     
105 Charles Grivel, Production de l’intérêt romanesque, La Haye-Paris, Mouton, 1973, p283 
106 Vincent Jouve, L’effet-personnage dans le roman, op, cit, p240.  
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s’avère intime, plus les pulsions inconscientes du lecteur se déploient. La deuxième, la 
libido sentiendi, renvoie quant à elle au désir de vouloir qui permet au lecteur de 
« libérer les pulsions asociales sans danger pour l’ordre dans lequel il vit »107. Ainsi, 
elle se réalise à travers la libération de l’inhumain que constituent les scènes de vol, de 
viol et de meurtre. Le plaisir s’y intensifie selon la gravité de la transgression. La lecture 
est en l’occurrence représentée comme un exutoire permettant de considérer le 
personnage comme un prétexte pour « revivre les intérêts primitifs liés à l’argent, au 
sexe et à la mort »108.  
 
Jouve souligne en revanche que « la transposition romanesque de la scène interdite 
est parfois d’une netteté déroutante »109. Dans le cas où les élèves abordent les sujets 
du viol ou du meurtre dans leur histoire, les scènes concernées peuvent faire l’objet 
d’une symbolisation, sinon laisser des « blanc » au lecteur pour imaginer les non-dits 
en accordant uniquement des indices révélateurs.   
 
En ce qui concerne la troisième libido, la libido dominandi, elle consiste à créer 
chez le lecteur une illusion de toute-puissance des désirs liée au narcissisme. Elle se 
rapporte au désir du pouvoir dans lequel le lecteur lu « prend plaisir à se rêver héros 
d’une destinée hors du commune » 110 . Selon Jouve, la libido dominandi s’avère 
d’autant plus attractive que son champ d’action s’avère étendu, allant du champ 
familial, privé, social, jusqu’au monde idéal. « Plus l’espace à conquérir est large, plus 
le narcissisme est sollicité »111.  
 
Il faudrait souligner que la mise en œuvre des trois libidos ne semble pas être 
l’apanage de la littérature populaire, des passages des romans de Zola, de Balzac, et de 
Stendhal sont mentionnés dans les travaux de Jouve pour témoigner différentes 
manières de réactiver les libidos visées. En termes didactiques, la prise en compte des 
libidos du lecteur devrait faire partie des savoirs d’écriture à transmettre, d’autant plus 
que leur réactivation joue un rôle crucial dans le codage du rapport émotionnel du texte 
                                                     
107 Ibid., p. 161.  
108 Ibid., p. 163.  
109 Vince Jouve, L’effet-personnage dans le roman, op, cit. p.158 
110 Ibid., p. 165.  
111 Ibid., p. 166.  
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lu, et le lecteur cherchant à vivre les désirs refoulés par la vie sociale. Comme Jean-
François Vernay le formule : « Dans cette appréhension de l’univers de la fiction, on 
n’oubliera pas que la découverte du sens passe non seulement par l’analyse méthodique 
des différents aspects du récit qui peuvent être mis en évidence (procédés narratifs et 
descriptifs notamment), mais aussi par une relation personnelle au texte dans laquelle 
l’émotion, le plaisir, ou l’admiration éprouvés par le lecteur jouent un rôle 
essentiel. »112 Si nous tenons au principe du projet d’écriture qui devrait être un acte de 
communication, écrire et/ou lire pour combler le désir devrait être proposé comme une 
des stratégies d’écriture à exploiter.   
 
2.1.3 Le lisant en modalité de participation 
 
Mise à part les procédés qui affrontent les tabous sociaux et les actions moralement 
censurées, il existe les moyens plus modérés de susciter les émotions du lecteur. Il s’agit 
bien des récits immersifs qui privilégient les valeurs référentielle ou/et éthique de 
l’histoire racontée, à savoir l’écriture au premier degré qui met en place de l’illusion 
référentielle.     
 
D’après Dufays, « l’illusion de réalité » produite par la dimension référentielle du 
texte permet au lecteur de « laisser libre cours à ses émotions, à ses sympathies et ses 
antipathies pour les personnages, à ses peurs, à ses tristesses et à ses joies à l’égard des 
situations qu’ils traversent. » 113  C’est ainsi qu’il détaille diverses « valeurs 
participatives » (valeurs attendues par les lecteurs en régime de participation) 
concourant à cet effet, telles que « la vérité » des faits basée sur le caractère 
vraisemblable, « l’émotion » suscitée par la charge référentielle, « la moralité » 
incarnée par les comportements exemplaires des personnages, « la conformité » aux 
canons d’un genre ou d’une esthétique, ainsi que « l’unité » relative à la cohérence des 
contenus et des formes (1994 : 206). A ce sujet, Jouve ajoute que les valeurs dites 
« dominantes » ou « classiques » peuvent être autant utilisées dans la littérature de 
                                                     
112 Plaidoyer pour un renouveau de l’émotion en littérature, Paris, Editions Complicités, 2013, p116.  
113 Idem.  
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grand public que dans la littérature classique114. Il paraît évident qu’elles amènent le 
lecteur dans le monde fictif tout en provoquant sa participation au maximum.  
 
Dans cette optique, c’est bien la soumission à l’illusion référentielle qui permet au 
lecteur de découvrir de nouveaux modèles de pensée et d’action, et par procuration, de 
profiter de l’aventure fictionnelle qu’il ne vit pas dans la vie réelle. Même les 
formalistes et les structuralistes, tels que Boris Tomachevski et Tzvetan Todorov, ne 
nient pas les valeurs référentielles de l’œuvre. Le premier avoue que le lecteur, même 
au fait des lois de composition artistique, exige une certaine correspondance avec la 
réalité (1965 : 263), et le deuxième souligne l’absurdité du rejet de toute relation entre 
personnage et personne en raison de sa nature linguistique (1972 : 286). À cela s’ajoute 
le point de vue de Jouve : « en accomplissant l’acte d’ouvrir un roman, le lecteur 
accepte du même coup d’abaisser d’un cran les défenses de son "moi". La situation de 
lecture entraîne ainsi un "transfert de crédit" qui joue au bénéfice de l’autorité du 
texte. »115 En l’occurrence, le personnage est reçu comme « personne » et le lecteur 
devient du même coup le « lisant », l’appellation pour désigner la part du lecteur piégée 
par l’illusion référentielle :  
 
Le sujet qui s’apprête à nouer des relations avec le personnage-personne se 
caractérise, pour reprendre une expression de Coleridge, par une « libre mise en 
parenthèses de sa faculté critique » 116 . L’état du lisant se signale par un certain 
« endormissement » qui anesthésie en partie la faculté critique.117   
 
                                                     
114 Dans l’ouvrage Poétique des valeurs, Vincent Jouve donne des exemples :  
La vérité est une valeur du récit naturaliste qui, dans son souci de vraisemblance, vise à proposer une 
image fidèle du réel : L’Assommoir se veut un document authentique sur la vie du petit peuple parisien ; 
Kafka, par le jeu de la focalisation interne, nous amène à nous identifier à K…dans Le Procès en faisant 
appel à l’émotion qui nous conduit à transférer notre affectivité sur son personnage. Jean Valjean, dans 
Les Misérables, exalte, par son comportement exemplaire, une certaine moralité ; et Jules Vernes écrit 
Le Tour du monde en 80 jours en respectant l’ordre linéaire et les étapes traditionnelles du récit 
d’aventures fondé sur la dynamique obstacles/résolutions, il obéit à des normes formelles qui valorisent 
la conformité. Enfin, Balzac construit l’intrigue d’Illusions perdues autour du thème du 
désenchantement, il fait de l’unité une valeur. (2001 : 154) 
115 Ibid. p120. 
116 Cité par W. Iser (L’acte de lecture, op, cit, p. 28) 
117 L’effet-personnage dans le roman, op, cit, p 119.  
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Dans la lignée du travail de Bertrand Gervais118, Vincent Jouve rend compte des 
procédés119 favorables à la création de l’illusion référentielle. Bien que ces procédés, 
comme le souligne Jouve, ne suffisent pas en eux à susciter une lecture participative et 
que ce soit « leur constellation qui est contraignante »120, la présentation en classe nous 
paraît instructive. À notre sens, en sensibilisant les élèves à ces techniques romanesques 
visant à conforter l’investissement lectorial, l’enseigne démontre le lien de l’usage de 
tel ou tel procédé avec son effet esthétique correspondant.  
 
 À titre d’exemple, au niveau de la structure narrative, une intrigue linéaire et 
progressive a, d’après Vincent Jouve (2001), l’avantage de faciliter l’emprise affective 
du lecteur grâce à la narration mimant la succession d’évènements. Lorsqu’en outre la 
lecture linéaire comprend des stratégies créatrices de « suspense »121 , le lecteur est 
spontanément conduit à déplacer l’attention du texte vers l’univers de l’histoire. Tel est 
le cas de la mise en scène de deux lignes narratives au sein d’une histoire. Basée sur 
l’interruption momentanée des fils de l’histoire, l’alternance entre, par exemple, les 
scènes de rue et celles relevant de l’intime permet de tenir en haleine le lecteur dans le 
retardement de l’issue pour le prendre ainsi au piège du récit (Jouve, 2001 : 148). A ces 
techniques d’ordre séquentiel s’ajoute par ailleurs les techniques liées à la 
caractérisation du personnage vraisemblable dont le comportement devrait se 
conformer à la logique narrative. Rappelons que celle-ci serait admise par le lecteur en 
référence aux « scénarios communs et intertextuels » intégrés dans son encyclopédie. 
« L’effet de réel » ainsi créé permet au lecteur à s’y reconnaitre, au moyen du 
rapprochement identitaire, de la « positivité de l’action entreprise », de ses « motifs et 
                                                     
118 Récits et actions. Pour une théorie de la lecture, Longueuil, Le Préambule, coll. L'Univers des 
discours, 1990, pp. 364-374.  
119 Il existe deux champs principaux favorables à la lecture participative : les techniques de l’illusion 
référentielle qui font oublier le caractère fictionnel du texte et la densité fantasmatique de certains 
passages qui, par émotion qu’ils suscitent contribuent à la fascination du lecteur. (Poétique des valeurs, 
2001 :145) 
120  « Chacun de ces procédés ne suffit pas en soit à susciter une lecture participative. C’est leur 
constellation qui est contraignante. Il va de même pour la “programmation” de la lecture distanciée. » 
Vincent Jouve, Poétique des valeurs, Presses universitaires de France, Paris, 2001, p.145 
121 Dans l’ouvrage Récit et actions de Bertrand Gervais (1990), le terme « suspense » désigne une 
fragmentation des étapes de l’intrigue, mise en scène d’actions dont la caractéristique est l’imprévisibilité 
du dénouement.  
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mobiles122 » plausibles, ou du « statut social connoté positivement » (Jouve 2001 : 
146).  
 
Le cadre spatio-temporel connu peut également renvoyer le lecteur à une réalité 
reconnaissable et favorise ainsi son identification. Vincent Jouve explique, en référence 
aux travaux de Charles Grivel 123 , le rôle majeur de la temporalisation et de la 
localisation dans l’authentification du roman. En effet, au sujet de la temporalisation, 
la narration de l’histoire au passé a pour effet de suggérer un retard du récit par rapport 
à l’événement, comme si l’existence, la réalité de l’histoire étaient indépendantes de sa 
mise en texte (Jouve, 2001 :146). Quant aux procédés liés à la localisation, la référence 
à un lieu réel124 permet au lecteur de reconnaitre dans le texte ce qui existe hors du 
texte, de manière à recevoir l’ensemble de l’histoire comme issu de la réalité.   
 
Reste la technique liée à l’usage de la doxa 125 qui donne une impression de « déjà-
lu » et conforte corollairement l’illusion référentielle. Selon la formule de Jouve : « Les 
scripts (savoirs préétablis) vont fonder l’adhésion en mobilisant un savoir connu du 
lecteur et les plans (savoirs, construits à partir de l’intrigue, sur les intentions des 
                                                     
122 Il faut signaler la différence entre motif et mobile décrite dans l’ouvrage Récits et actions de Bertrand 
Gervais. Le motif rend compte du but de l’action tel qu’il est envisagé par le personnage, tandis que le 
mobile recouvre les raisons effectives qui l’on incité à agir : Un individu a forcé le coffre d’une banque : 
il l’a fait de façon à s’emparer de l’argent du coffre, c’était son motif ; il a volé parce qu’il est pauvre et 
que pour lui c’est la seule façon d’acquérir de l’argent, c’est le mobile. (1990 : 95) 
La compréhension de cette différence est à notre avis indispensable, du fait qu’elle joue un rôle important 
dans la construction de l’intrigue. Nous pouvons remarquer dans des histoires, les personnages ont 
échoué dans leur entreprise du motif, mais au contraire atteignent effectivement leur mobile, ce qui peut 
créer un effet de surpris.   
123 Charles Grivel, Production de l’intérêt romanesque, La Haye-Paris, Mouton, 1973, chapitre 2.32 et 
2.42.  
124 Vincent Jouve souligne que deux types d’espace sont particulièrement avantageux pour dissimuler le 
caractère fictif du roman : la petite localité de province, du fait de son éloignement ne permet pas de 
contrôler son existence et la très grande ville en raison de son étendue empêchant toute vérification. 
(Poétique des valeurs, op.cit. P147.) 
125 Selon Grivel, le concept de « doxa » renvoie aux connaissances partagées d’ « une communauté de 
foi » qui garantit la communication entre locuteurs. Pour illustrer le concept, Grivel se réfère à la formule 
de Pierre Bourdieu : « À chaque position correspondent des présuppositions, une doxa, et l'homologie 
des positions occupées par les producteurs et leurs clients est la condition de cette complicité qui est 
d'autant plus fortement exigée que […] ce qui se trouve engagé est plus essentiel, plus proche des 
investissements ultimes. » (Bourdieu 1979 : 267) La doxa désigne par conséquent un réseau de valeurs 
qui se constituent des « idéologèmes » (l’étude des « universaux » de texte et aux « systèmes doxiques 
dans la terminologie de Grivel, 1978, p40).  
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personnages) en jouant sur sa capacité de raisonner » 126 . Ainsi, partant de ses 
connaissances encyclopédiques, le lecteur procède au raisonnement avec l’une des deux 
attitudes cognitives: soit l’attitude descendante basée sur l’anticipation de l’intrigue de 
la part du lecteur qui connait l’objectif explicite du protagoniste en s’interrogeant sur 
la façon dont les choses vont se passer ; soit l’attitude ascendante avec lequel le lecteur 
reconstruit, par manque d’objectif ou d’informations sur l’identité du personnage, 
l’action à partir des éléments du texte en s’interrogeant sur ce qui va se passer. En un 
mot, le mode ascendant engage l’adhésion énigmatique très fréquente dès l’incipit, 
alors que le mode descendant la maintient en suspens (2001 : 147-148).  
 
Or, la théorie de l’illusion référentielle basée sur « l’abaissement d’un cran des 
défenses de son "moi" » a été remise en question par les théoriciens en philosophie de 
l’esprit. Ces derniers propose en effet une autre explication au sujet des mécanismes 
mentaux fonctionnant durant la réception de la fiction (Kendall Walton : 1990 ; Gregory 
Currie : 1995 ; Jérôme Pelletier : 2008). Bien qu’ils reconnaissent les effets 
émotionnels suscités par les procédés littéraires, ils défendent davantage la conception 
alternative des interactions psychologiques du lecteur avec la fiction. En effet, Gregory 
Currie (1995a : 151 ; 1995b : 254) 127  estime que l’aménagement des guides ou 
d’ « aides externes » dans la fiction n’engendre pas, comme nous l’avons cru, les 
croyances du lecteur sur la réalité fictive mais sollicite ses capacités à « faire semblant » 
et à « imaginer ». Dans la même lignée de travail, Jérôme Pelletier ne considère pas 
non plus les récits comme des sources « d’illusions ou de croyances fausses » résultant 
d’« une suspension volontaire de l’incrédulité » 128 , mais plutôt comme des 
«“déclencheurs” d’imagination et de faire semblant »129.  
 
L’effet de fiction n’est donc pas de créer une illusion de réalité et des croyances 
fausses sur les situations décrites dans la fiction. La fiction fait son effet en nous engageant 
                                                     
126 Vincent Jouve (2001 : 147) se réfère aux analyses de Bertrand Gervais, Récits et actions, op, cit.  
127 - (1995a), « Imagination and simulation: Aesthetics meets cognitive science », in A. Stone et M. 
Davies (éd), Mental Simulation: Evaluations and applications, Oxford, Basil Blackwell, pp. 151-169.  
- (1995b), « The moral psychology of fiction», Australasian Journal of Philosophy, vol. 73, n°2, p. 
250-259.  
128 Expression du poète et critique Coleridge. 
129 Jérôme Pelletier, « La fiction comme culture de la simulation », Poétique 2008/2 (n°154), p. 132. 
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à avoir des états mentaux qui sont des répliques de croyances et de désirs, voire des 
répliques d’émotions réelles.130 (Soulignés par nous) 
 
D’un côté, le lecteur répond à la fiction en adoptant des états mentaux du 
personnage représentés textuellement, ce qui permet au lecteur d’accéder au « même 
contenu que les croyances et désirs réels », mais de l’autre côté, en tant qu’instance 
extradiégétique, le lecteur ne saurait réagir par les comportements ou les actions comme 
les répliques physiques de ces croyances et désirs suscités. Cette « impossibilité d’agir 
sur la fiction » mène à la « nécessaire inhibition des réactions motrices », et conduit de 
la sorte les lecteurs à consacrer une grande partie de leurs ressources cognitives aux 
taches de simulation mentale (Currie 1995 ; Pelletier 2008 : 136). Il faudrait préciser 
que selon Robert M. Gordon, la dynamique de la simulation reposerait sur des 
« mécanismes imitatifs superficiels » permettant à l’humain de reproduire en lui « des 
états mentaux des autres individus »131. Si nous adoptons le point de vue psycho-
cognitif en termes d’analyse de la réception du personnage, le degré d’investissement 
des lecteurs sera fonction de leur capacité de compréhension empathique du personnage 
à l’instar de l’être humain.  
2.2 L’impact de nouvelles découvertes en science cognitives sur 
l’enseignement du texte littéraire en matière de personnage  
Dans le champ d’études littéraires, la transposition de l’intérêt de la « théorie de 
l’illusion référentielle » à la « théorie de la simulation mentale », tel que Pelletier l’a 
souligné, est probablement liée aux découvertes récentes en sciences cognitives. Dans 
les années 1990, les « neurones miroirs » découverts par l’équipe de Giacomo 
Rizzolatti132 donnent des explications sur les mécanismes des activités cérébrales liées 
à l’imitation gestuelle et langagière, ainsi qu’à l’empathie de l’être humaine. D’après 
Giacomo Rizzolatti , lorsque l’humain regarde l’autre faire un geste devant lui, les 
« neurones miroirs » entrent en action comme si l’observateur voulait agir lui-même et 
se sent faire la même chose. Ces neurones permettent de la sorte de rentrer dans la peau 
                                                     
130 Currie (1990, 1995) cite par Pelletier (2008) dans « La fiction comme culture de la simulation », p. 
137. 
131 Robert M. Gordon, ≪ The Simulation Theory: Objections and Misconceptions ≫, in Davies & Stone 
(ed.), 1995, p.113. 
132 Les neurones miroirs sont découverts chez les singes en 1988, puis ensuite chez l’homme en 1996.  
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de l’autre, d’essayer d’agir à sa place pour mieux déchiffrer ses actions et deviner ses 
intentions. En termes de compétences linguistiques, ils expliquent comment nous 
apprenons une langue à travers l’imitation, et les raisons pour lesquelles nous parlons 
avec nos mains. En un mot, ils fonctionnent à l’instar du moteur de la compréhension 
d'autrui en rendant compte de l’expression des émotions.133  
 
En ce qui concerne la compréhension du texte littéraire, suite à la découverte des 
neurones miroirs, les spécialistes en psychologie cognitiviste ont mené des expériences 
scientifiques pour s’interroger sur l’impact des neurones sur l’empathie du lecteur 
durant la réception textuelle. Tel est le travail publié par Keith Oatley qui, à partir d’un 
résultat d’une expérience sur la neuro-imagerie du lecteur, conclut que : « le cerveau 
du lecteur en train de lire ce que fait l’un des protagonistes réagit exactement comme si 
le sujet était en train de réaliser la même action »134. La « simulation des états mentaux 
des personnages », ce que l’on appelle habituellement « l’identification du public avec 
un personnage » (Currie, 1995 : 257), joue ainsi un rôle déterminant dans la 
compréhension et l’interprétation du récit. Véronique Larrivé souligne également que 
la capacité à se représenter les états mentaux d’autrui apparaît comme une compétence 
de lecteurs indispensable pour comprendre la fiction (2015 :164).  
 
Dans l’optique de Véronique Larrivé, le mécanisme psycho-cognitif en question 
se rapproche de l’opération cérébrale liée à l’empathie fictionnelle : le corps du lecteur 
fonctionne comme un analyseur permettant de tirer des résultats de la simulation 
mentale, quoique les actions réelles ne soient pas réalisées comme ce que font les 
personnages. Cette dimension somatique est, suite aux travaux de Keith Oatley, 
développée dans le champ de la didactique du français. Les apports de l’empathie 
fictionnelle à la compréhension du récit se confirment de la manière suivante :  
 
Les émotions vécues par la fiction ne sont pas seulement les fruits de l’imagination 
du lecteur mais le catalyseur d’un processus physiologique, la simulation incarnée, qui lui 
                                                     
133Giacomo Rizzolatti et Corrado Sinigaglia, Les neurones miroirs, Éditions Odile Jacob, traduit par 
Marilène Raiola, Paris 2007. 
134 Keith Oatley « Les romans renforcent l’empathie ». Cerveau & psycho, n° 51, 2012, pp. 64-69. Cité 
par Véronique Larrivé dans « Empathie fictionnelle et écriture en “je” fictif »,  Repères, 51 | 2015.  
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permet de comprendre les récits en projetant mentalement son corps dans le contexte de 
la fiction pour lui en faire « éprouver » corporellement la réalité.135 
 
C’est ainsi qu’en matière de réception du personnage, Véronique Larrivé propose 
une nouvelle instance lectrice nommée le lisart qui s’est en effet inspirée de la notion 
du liseur136 conçue par Michel Picard mais mise à l’écart par Vincent Jouve. Si le liseur 
représenté par Picard comme un sujet lecteur qui maintient le contact avec la réalité du 
monde extérieur en répondant physiologiquement aux stimuli du texte137, le lisart de 
Larrivé renvoie davantage aux réactions physiologiques provoquées par les effets de la 
fiction. Dans cette optique, les dispositifs didactiques sont envisagés dans le but 
d’activer le lisart chez l’élève qui devrait s’interroger sur les pensées et les sentiments 
des personnages en épousant leur point de vue de façon à acquérir une stratégie de 
lecteur (2015 : 175). Pourvu que cet entrainement de l’empathie fictionnelle puisse 
s’intégrer à la lecture et l’écriture littéraire, Larrivé met en place une activité de 
réécriture fictionnelle en « je », dans laquelle les élèves sont encouragés à simuler la 
situation fictive en faisant appel à leur « répertoire émotionnel personnel »138. Ainsi, en 
accordant plus de place aux émotions suscitées, l’exercice de simulation permet de 
comprendre les motivations des personnages et par conséquent de procéder à une 
meilleure assimilation de l’intrigue et du sens de l’histoire. (Larrivé, 2015 : 170-176) 
D’un point de vue narratologique, la question de la voix (ou du point de vue) dans 
sa portée relationnelle entre auteur, narrateur et personnage est considérablement 
soulignée dans les travaux de Gérard Genette (Figure III 1972; Nouveau Discours du 
récit 1983). La nécessité de la distinction des trois instances vise à se garder d’une 
confusion de l’identité de la voix afin d’assurer une cohérence textuelle. Il est convenu 
de dire que la voix narrative est représentée comme une donnée fondamentale dans le 
contexte de production du récit, étant donné sa fonction d’articuler les autres catégories 
                                                     
135 Véronique Larrivé, « Empathie fictionnelle et écriture en “je” fictif », Repères, 51 | 2015, p. 157. 
136 Michel Picard explique dans son ouvrage La lecture comme jeu (1986) que le liseur représente le 
lecteur en tant que corps lisant, c’est-à-dire maintenant le contact avec la réalité du monde extérieur et 
répondant physiologiquement aux stimuli du texte.   
137 Michel Picard, La lecture comme jeu, Les Editions De Minuit, Paris, 1986, 319 pages.  
138 Il s’agit des connaissances émotionnelles intrinsèques ou issues de la mémoire sémantique du lecteur. 
(Gernsbacher et coll., 1992, 1998, cité par Blanc, 2006) 
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genettiennes
139
. C’est dans le prolongement de cette optique-là que l’étude de ce sujet 
s’étend sur le domaine pragmatique où le contexte de la réception textuelle devient à 
son tour l’un des vifs intérêts des narratologues contemporains. Tel est le cas de 
Dominique Rabaté qui analyse le lien fort entre la détermination du lieu d’énonciation 
(la voix narrative) et ses effets produits dans son article « Lire les effets de voix » publié 
en 2000. L’auteur y signale que « les effets esthétiques de nombres d’œuvre viennent 
du travail d’élucidation ou de révélation du lieu de leur profération. Travail qui est 
autant celui du lecteur que du narrateur, à la recherche de son identité. »
140
  
L’essai n’est pas nouveau, mais déjà abordé par Aristote dans La poétique. 
Aristote a envisagé la question du point de vue dans son rapport avec l’effet souhaité 
par le créateur. L’auteur y souligne que certaines techniques atteignent leur but plus 
efficacement que d’autre. À ce sujet, l’étude de Todorov propose un exemple : 
lorsqu’un évènement est raconté de différents points de vue internes à tour de rôle, ce 
procédé engendre l’effet spécial incitant le lecteur à se concentrer sur le personnage. 
Puisque le lecteur connaît déjà le déroulement de l’histoire, il accorde davantage 
d’attention à la vision et à la perception du personnage141. Ainsi que le souligne W. C. 
Booth : 
 
Le point de vue est un certain sens un « truc » technique, un moyen, pour parvenir à 
des fins plus ambitieuses. Ou bien nous affirmons que la technique est le moyen dont 
dispose le créateur pour découvrir son intention propre, ou alors qu’elle est le moyen dont 
il dispose pour agir à sa guise sur le public : il n’en reste pas moins qu’on ne peut juger la 
technique que par rapport aux notions plus générales de sens et d’effets qu’elle est destinée 
à servir. 142 
 
Booth avoue l’existence des techniques susceptibles d’aider le romancier à 
atteindre sa fin désirée grâce à leur accord général portant sur un effet littéraire connu 
(1970 : 88). Il se montre néanmoins réticent quant à la classification des efficiences par 
                                                     
139  Les catégories sont reparties en Temps : ordre, durée, fréquence, Mode : mimésis, 
diégésis, focalisations, et Voix: niveau, personne. (Gérard Genette, 1972, 1983) 
140 Dominique Rabaté, « Lire les effets de voix », Sillages critiques, 1 | 2000, mis en ligne le 01 octobre 
2013, consulté le 03 février 2017. URL : http://sillagescritiques.revues.org/3139 
141 Tzvetan Todorov, Littérature et signification, librairie Larousse, Paris, 1967, p81.  
142 « Distance et point de vue », Poétique du récit, 1977, p 87. 
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rapport à leur point de vue correspondant. L’emploi de la notion générale telle que la 
narration « à la première personne » ou « omniscient » n’assure pas toujours son 
efficacité. Non seulement en raison de la virtuosité technique variée selon les écrivains, 
il existe également des contraintes propres à chaque catégorie. Par exemple, en 
appliquant le modèle narratif du « je », l’auteur est obligé dans certain cas de recourir 
à l’omniscience du narrateur afin de combler les informations que ne couvre pas cette 
perspective nécessaires à la compréhension du texte. Il parait évident pour Booth que 
les effets des points de vue sont trop subtils pour être enfermés dans une classification 
restreinte.  
 
Les propos de Booth rejoignent les travaux de Gérard Genette qui estime que le 
filtrage du récit par un point de vue interne n’entraîne pas forcément un processus 
d’identification ou d’empathie du lecteur au personnage.143 
 
Les subtilités narratives du roman moderne, depuis Flaubert et James, comme le 
style indirect libre, le monologue intérieur ou la focalisation multiple, exercent plutôt, sur 
le désir d’adhésion du lecteur, des effets négatifs, et contribuent à brouiller les pistes, à 
égarer les « évaluations », à décourager les sympathies et les antipathies.144 
 
La formulation de Genette souligne que dans des cas particuliers, notamment celui 
de la paralipse, l’usage de la focalisation interne pourrait se caractériser, contrairement 
à ce qu’on croyait, par la restriction de l’information au lieu de fournir des savoirs ou/et 
des pensées du personnage nécessaires à éclaircir la situation. Cette stratégie auctoriale 
vise en effet à dissimuler des informations pour induire l’effet envisagé, à savoir la 
curiosité. Ce mode de filtrage pourrait curieusement rejoindre à un autre mode de 
focalisation apparemment opposé : la « focalisation externe » qui a de même pour 
fonction de restreindre l’accès complet du lecteur aux pensées des personnages. 
 
Ainsi, en s’appuyant sur les apports des sciences de l’esprit, la « pédagogique de 
l’immersion » par le biais de la narration en première personne, permet de développer 
chez l’élève une empathie fictionnelle (Larrivé, 2015). La remise en question de cette 
                                                     
143 Gérard Genette cité par Raphaël Baroni, Les rouages de l’intrigue : les outils de la narratologie 
postclassique pour l’analyse des textes littéraires, Genève, Slatkine Erudition, 2017, p 95 
144 Gérard Genette, Discours du récit, Paris, Seuil, coll. « Points », p. 421.  
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corrélation par les narratologues nous incite à creuser davantage les mécanismes 
cognitifs liés aux rapports éventuels des modes de focalisations avec les effets 
correspondants. Quelles modalisations du savoir et/ou quels types de filtrage 
informatique auraient plus d’affinités, pour ne pas les associer d’une manière univoque, 
avec les effets esthétiques? Quels paramètres narratifs influenceraient les facteurs des 
effets émotionnels ? Il s’agira donc de s’interroger sur les stratégies narratives liées à 
la programmation de la relation lecteur-personnage en vue de l’identification du lecteur, 
ou au moins, de l’empathie de ce dernier envers le personnage.  
2.3 La modalisation du savoir et l’identification du lecteur en vue des 
effets pragmatiques 
2.3.1 L’adoption du point de vue du narrateur dans l’identification narratoriale 
 
En matière d’identification du lecteur, Barthes estime qu’elle « ne fait pas 
acception de psychologie ; elle est une pure opération structurale : je suis celui qui a la 
même place que moi »145. Dans cette optique, elle suppose une fusion identitaire entre 
deux sujets, ou au moins une production d’une complicité entre eux, au moyen des 
configurations textuelles. Vincent Jouve précise à ce sujet que l’usage du code narratif 
146 conditionnerait les rapports émotionnels des personnes fictives avec le lecteur. Si le 
lecteur sympathise avec tel ou tel personnage en dépit de sa mauvaise conduite, c’est 
essentiellement grâce aux procédés favorables à la représentation de l’aspect affectif du 
personnage en question (1992 :121). C’est ainsi qu’en partageant l’avis de Sigmund 
Freud qui considère la sympathie comme un effet et non comme une cause de 
l’identification, Jouve établit le premier type d’identification - identification 
narratoriale, dans laquelle le lecteur s’identifie à celui qui occupe la même position 
que lui. L’homologie des situations oblige en effet le lecteur à entrer dans le jeu textuel 
du narrateur en épousant son point de vue (1992: 125). De cette manière, le lecteur 
                                                     
145 Roland Barthes, Fragments d’un discours amoureux, Seuil, coll. « Tel quel », 1977, p. 153 
146 D’après Jouve, il existe trois codes de sympathies en matière de réception du personnage en tant que 
personne, destinés à l’investissement affectif : le code narratif est le seul à provoquer une identification 
du lecteur au personnage ; le code affectif n’entraine quant à lui qu’un sentiment de sympathie. Enfin, le 
code culturel valorise ou dévalorise les personnages en fonction de l’axiologie du sujet lisant. (1992: 
123) 
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s’identifie « au sujet de la narration, à cette voix qui, selon une trajectoire précise, le 
conduit à travers une succession d’événements. »147 Il s’agit par là d’une perspective 
unique pour laquelle l’histoire s’organise toute entière, et dans laquelle le lecteur adopte 
le prisme idéologique et émotionnel de la voix narrative.  
 
Bien que le point de vue du narrateur occupe une place importante dans la mise en 
œuvre du récit au même titre que celui des personnages, représente-t-il un vecteur de 
l’identification par l’effet de l’homologie des situations ? Est-il possible que le lecteur 
puisse s’identifier à un narrateur dont la présence corporelle est dissimulée sous forme 
d’anonymat ? Si le point de vue est comme ce que Jean Pouillon entend, un mode de 
compréhension148 , n’est-il pas plus judicieux de penser que le point de vue d’une 
existence extradiégétique ne prête en réalité au lecteur qu’une optique de saisir le sens 
de l’histoire, pourtant susceptible d’être contesté ou modifié par la suite ?  
 
 Dans l’article « Psychanalyse et pragmatique » de Jean Bellemin-Noël, visant à 
« matérialiser l’axe de la lecture » et à « porter le dynamisme de l’énonciation du 
texte », le personnage représente « un lieu d’inscription d’un sujet dans le texte ». 
(1982 : 416). Autrement dit, l’existence diégétique sous forme anthropomorphe prête 
au lecteur un point de la fixation de manière à jouer le rôle de garant identificateur. Par 
conséquent, si l’on supprime sa présence, on risque de supprimer l’ancrage référentiel 
dont le lecteur se sert pour s’investir dans la diégèse. Cela s’explique par l’obscurité 
des énoncés chez des « nouveaux romanciers » des années soixante notamment 
lorsqu’ils ont tenté de déjouer l’identification référentielle en rompant avec les 
caractéristiques traditionnelles du personnage. Dès lors, l’entreprise les a amené à se 
désintéresser du Nom, qui, en tant que support du personnage, aurait dû donner lieu à 
l’illusion de l’existant susceptible de conduire le lecteur à s’y confondre. Il paraît 
évident que la privation du Nom manifeste une intention de ne plus construire le sujet 
romanesque comme « une personne » mais comme un simple actant liant différentes 
séquences narratives à l’intérieur du récit.  
                                                     
147 Vincent Jouve, L’effet-personnage dans le roman, op, cit, p. 124 
148 Ce sont « les positions d’existence des personnages » qui déterminent dans le roman les « visions 
possibles ». Ainsi, le « point de vue » devient « un mode de compréhension » des personnages façonnés 
par leur auteur, et doit s’analyser en tant que « technique proprement romanesque ». (Temps et roman de 
Jean Pouillon cité par Florence de Chalonge, dans « Poétique et phénoménologie : le point de vue et la 
perception », Littérature n° 132, 2003, p. 73.) 
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Lorsque « l’écriture d’une aventure » de quelqu’un devient « l’aventure d’une 
écriture » d’un style, le lecteur sera mené à la difficulté du repérage du personnage ainsi 
que de l’intrigue. L’idéologie imposante de l’auteur traditionnel se substitue alors par 
les focalisations polymorphes et changeantes. C’est peut-être une manière d’inviter le 
lecteur à concevoir lui-même les personnages à partir des informations fournies par les 
différents points de vue. Pourtant, à défaut de l’individualité référentielle, le sens 
qu’apporte le personnage devient équivoque. D’après Vincent Jouve, « L’imprécision 
des personnages de l’ère du soupçon s’explique par le refus de la fonction idéologique 
du roman : le corps opaque ne peut plus fonctionner comme signal ou indice. Privée de 
référence, la figure romanesque est déconnectée de toute norme, donc de toute valeur. » 
(1992 : 103).  
 
Si le « corps opaque » du personnage est à l’origine du décodage textuel complexe 
qui laisse le lecteur se retrouver dans des sentiments ambigus et confus, l’absence 
corporelle d’une instance extradiégétique, celle du narrateur, pourrait de même causer 
des difficultés d’ordre référentiel chez le lecteur. D’après Freud, l’incorporation de 
l’objet constitue un prototype primitif de l’identification, du moins un mode dans lequel 
le processus mental est vécu et symbolisé comme une opération corporelle. 149 
Autrement dit, au moyen de l’incorporation, le lecteur se confond avec le sujet fictif 
dans lequel il s’incarne, ce qui souligne l’importance du corps virtuel que prête l’être 
fictif au lecteur afin de faciliter le processus identificatoire.    
 
2.3.2. De la remise en question de l’identification narratoriale à la conception de 
l’identification informationnelle  
 
Mis à part le défaut de présence physique, Jean-Louis Dumortier souligne un autre 
aspect de l’impossibilité de l’identification à la voix extradiégétique. D’après ce 
spécialiste en littérature, le lecteur ne s’identifie pas à un point de vue mais « à celui 
qui, dans la fiction narrative ou dans la diégèse, se trouve, s’agissant du savoir, dans 
                                                     
149 Sigmund Freud, Nouvelle conférence d’introduction à la psychanalyse (1933), Paris, Gallimard, 1989.  
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une situation analogue à la sienne »150. Il faudrait préciser que « la situation analogue à 
la sienne » renvoie en particulier à un équivalent de savoirs partagés entre l’instance 
interne et le lecteur. En d’autres termes, l’identification ne saurait se tenir dans le 
rapport du narrateur extradiégétique avec le lecteur, étant donné que le premier en sait 
toujours plus sur l’histoire que le dernier en raison de son omniscience. De même, 
Vincent Jouve souligne que parmi différents processus identificatoires, le lecteur a 
tendance à s’investir dans un sujet fictif qui en sait autant que lui et découvre ainsi 
l’histoire par les mêmes voies. Là, l’on peut formuler un nouveau type d’identification 
dite « informationnelle » qui permet au lecteur de vivre l’aventure en subissant les 
événements dans lesquels les personnages sont impliqués.  
 
A ce sujet, Wolfgant Iser estime qu’« un manque d’information sur la suite des 
événements fait qu’il (le lecteur) partage l’incertitude des personnages quant à leur 
destinée, et cet horizon vide, commun aux personnages et aux lecteurs, lie le lecteur au 
sort des personnages. »151 Dès lors, la similitude des situations informationnelles crée 
un effet de suspense issu de l’incertitude dans laquelle le lecteur, en raison de son 
identité fusionnée dans celui de l’être fictif, attend impatiemment le moment de 
révélation ou d’actualisation de la situation.  
 
Ainsi dans une perspective pragmatique, il est possible de rapprocher le processus 
de l’identification informationnelle au récit focalisé152, étant donné que tous deux ne se 
fondent pas forcément sur une focalisation interne mais sur un partage maximal des 
connaissances entre personnage et lecteur. La mise en œuvre du récit focalisé, favorable 
à l’identification informationnelle, permet de créer « des effets de curiosité ou de 
suspense, dans la mesure où les diagnostics et les pronostics formulés par les 
personnages se confondent généralement avec les hypothèses interprétatives des 
                                                     
150Jean-Louis Dumortier, Lire le récit de fiction. Pour étayer un apprentissage : théorique et pratique, 
Bruxelles, De Boeck-Duculot, 2001, p. 152 
151 L’acte de lecture, MARDAGA, Bruxelles, 1995, p. 333 
152 Le récit focalisé, terme emprunté à Raphaël Baroni pour désigner un récit centré sur un (groupe de) 
personnage(s) avec une focalisation interne, mais ce régime de focalisation « ne correspond pas 
nécessairement à un récit adoptant un point de vue interne (ce qui correspondrait à un filtrage du monde 
raconté par des perceptions ou des pensées subjectives). Mais il facilite grandement les processus 
d’identification et confère généralement aux personnages focalisés le statut de protagoniste. » 
(2017 :101)  
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lecteurs »153. L’effet de suspense provient d’une mise en scène de « l’incertitude d’un 
sujet en relation avec son avenir qui est sous-déterminé », de même que l’effet de 
curiosité est engendré par « l’incertitude d’un objet (une chose, un événement, une 
action ou autrui dans son extériorité) tel qu’il est perçu »154. Le déficit d’informations 
constitue en l’occurrence des « blancs » à remplir au fil de l’histoire, ce qui engendre 
non seulement un suspense lié à l’angoisse partagé avec le personnage durant l’attente 
de la résolution de la situation, mais aussi une curiosité liée à la hâte de découvrir des 
secrets ou motifs cachés du personnage, qui se divulguent cependant dans une 
exposition retardée.  
 
2.3.3 Le prolongement de l’identité du lecteur dans celui du personnage durant 
l’identification empathique 
 
Revenons au sujet de l’analogie situationnelle, il existe également un autre type 
d’identification dite empathique qu’a formulé Christian Dours (2003). L’opération 
psycho-cognitive repose cette fois-ci sur « la capacité donnée à une personne de 
projeter l’expérience qu’elle a d’elle-même sur un personnage qui reste parfaitement 
imaginaire. »155 L’analogie des expériences entre personnage et lecteur devient en 
l’occurrence une condition nécessaire de l’identification empathique, du fait que « le 
mécanisme doit bien reposer sur l’expérience propre de celui qui s’identifie au 
personnage imaginaire pour qu’elle puisse attester de l’identité du personnage. »156 
C’est ainsi que dans l’identification empathique le lecteur fait du personnage un 
prolongement de lui-même, et retrouve en lui le contenu de sa propre expérience (2003 : 
38). L’opération fonctionne pleinement lorsque le lecteur se place dans la perspective 
du personnage, et par empathie découvre une forme d’identité qui se perpétue à travers 
une discontinuité physique qu’il considère comme réelle à l’intérieur du récit (2003 : 
117). De cette manière, le personnage devient un média permettant au lecteur de révéler 
                                                     
153 Raphaël Baroni, Les rouages de l’intrigue : les outils de la narratologie postclassique pour l’analyse 
des textes littéraire, op, cit. 2017, p. 101 
154 Raphaël Baroni, La tension narrative : suspense, curiosité et surprise, Seuil, Paris, 2007, p. 158 
155 Christian Dours, Personne, personnage : les fictions de l’identité personnelle, Presses Universitaires 
de Rennes, 2003, p. 36 
156 Ibid., p. 37.  
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sa propre identité, ainsi que de faire de sa lecture impliquée un apprentissage social 
visant la formation du soi.  
 
Dans la thèse de Mouna Ben Ahmed Chemli (2012) intitulé L’identification au 
personnage dans la didactique de la lecture littéraire, le concept de l’identification 
empathique a été mis en pratique dans l’enseignement-apprentissage des personnages. 
Plus concrètement, la docteure s’interroge sur les enjeux didactiques et les principes de 
fonctionnement d’une lecture affectivo-identitaire dans le cadre de FLE. Il apparaît que 
les intérêts de ce dispositif ne se limitent pas dans l’acquisition des compétences 
affectives, mais aussi dans une formation identitaire et sociale de l’élève. Comme le 
souligne Claude Le Manchec : « Le travail du lecteur relève à la fois de l’interprétation 
(du personnage fictif) et de l’implication (dans le personnage qui prend vie dans et par 
le lecteur). Se faire autre, vivre par procuration, permet un apprentissage du soi et du 
monde. »157 A notre sens, cette appréhension de l’autre va de pair avec l’implication de 
soi dans une relation dialogique du lecteur avec le texte lu, ce qui stimule non seulement 
de nouvelles visions sur le sujet traité mais aussi une actualisation des anciennes 
représentations concernées. La formation identitaire de soi à travers son rapport avec 
l’autre sera abordée d’une façon plus précise dans la deuxième partie de notre thèse à 
l’aide d’un exemple plus concret : la représentation des Françaises aux yeux des élèves.  
 
Concentrons-nous à présent sur l’aspect pragmatique de l’identification 
empathique. Il arrive que le suspense soit créé par un rapport de complicité qu’entretient 
le lecteur avec le personnage jugé négatif qui menacerait l’existence du personnage 
positif. Les procédés à l’effet pathétique, tels que l’imposition d’un certain point de vue 
ou d’une modalité de focalisation voulue par l’auteur, conditionnent la réception du 
lecteur sur la scène déroulée. Le partage du savoir commun avec le personnage négatif, 
qui est à l’insu du personnage positif victime de cette méconnaissance, créé par 
conséquent un malaise chez le lecteur. Dès lors, le lecteur s’inquiète pour le personnage 
victime. L’effet d’empathie158 pourrait ainsi être généré par la mise sous tension du 
                                                     
157 Claude Le Manchec, L’Adolescent et le récit. Pour une approche concrète de la littérature de 
jeunesse. L’Ecole, 2000, p. 24 
158 L’empathie du lecteur pour le protagoniste étant définie par Nathalie Blanc comme « la capacité à 
ressentir une émotion pour le personnage en réponse à une situation dont il imagine les issues possibles 
et à anticiper sur ce que cela va signifier pour le protagoniste ». («Emotion et compréhension de textes, » 
2006, p. 142)  
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lecteur qui s’est corollairement identifié à la victime positive au lieu du personnage 
bourreau (Emile Goin, 2013 : 6).  
 
A cela s’ajoute un autre type d’émotion - émotion de peur comme effet de 
l’identification. L’angoisse pourrait être engendrée chez le lecteur tant qu’il s’identifie 
au personnage en train de réaliser un acte transgressif, sur le point d’être découvert. 
Selon Raphaël Baroni, l’identification au personnage dans cette circonstance n’opère 
que partiellement, car le lecteur ne s’identifie pas totalement au personnage qui ignore 
la menace mais se trouve en réalité dans une posture cognitive correspondant à « celle 
du témoin d’un drame confronté à son impuissance à en infléchir le cours ».159 C’est ce 
que définit François Lavocat sur l’empathie qui est à l’origine « d’un mouvement 
contrarié. Face à une fiction, l’impulsion à agir, à venir en aide à notre prochain, est 
obligatoirement suspendue. Cette frustration me paraît centrale dans le rapport à la 
fiction. » (François Lavocat, citée dans Baroni 2017 :88). Par extension, il semble 
expliquer les raisons pour lesquelles les romanciers mettent en scène des personnages 
en état de fragilité ou dans une situation embarrassante. Il s’agit d’une mise en œuvre 
des stratégies narratives qui visent à attendrir le lecteur à l’égard des personnages 
concernés, et corollairement, à rendre la scène décrite plus attachante.  
 
2.3.4  Les dissimilitudes des savoirs entre lecteur et personnage dans 
l’identification heuristique 
 
L’identification empathique, ou émotionnelle dans le vocabulaire d’Emile Coin, 
se contraste à plusieurs niveaux avec le fonctionnement de l’identification heuristique. 
Cette dernière se différencie du type précédent par « les dissimilitudes des savoirs entre 
lecteur et personnage » 160 . Précisément, lorsque les savoirs du personnage et du 
narrateur sont d’autant plus complets que ceux du lecteur, et que son mode de 
dévoilement se fait d’une façon progressive, le manque d’informations liées au 
décodage de l’événement raconté susciterait l’identification heuristique du lecteur. Le 
                                                     
159 Raphaël Baroni, Les rouages de l’intrigue, op, cit, 2017, p. 88.  
160 Emilie Goin, « Narrateur, personnage et lecteur. Pragmatique des subjectivèmes relationnels, des 
points de vue énonciatifs et de leur dialogisme », Cahiers de Narratologie [En ligne], 25 | 2013, mis en 
ligne le 20 décembre 2013, consulté le 18 mars 2018. URL : 
http://journals.openedition.org/narratologie/6797 
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lecteur est ainsi pris d’un sentiment de curiosité sous forme d’implication émotionnelle, 
ce qui génère une tension narrative l’incitant à émettre des hypothèses sur ce que sait 
ou ce que va faire le personnage. 
 
La tentative de combler les lacunes mène le lecteur à puiser des compétences de 
« l’extratextuel » et « l’intertextuel » tant dans son encyclopédie que dans son stock de 
récits (Jouve 1992 ; 45-46). Les premières se constituent des expériences du monde sur 
lesquelles le lecteur forge sa conception du probable et du vraisemblable, tandis que les 
dernières mettent à la disposition du lecteur une série de figures et de scénarios 
communs qui lui permettent de situer le personnage et l’action par rapport à ceux qu’il 
a déjà rencontrés, mais aussi de prévoir la suite des événements. (Eco 1985 : 99-111 ) 
De cette manière, le lecteur s’implique dans l’identité du personnage pour vivre son 
aventure romanesque. En l’occurrence, l’identification en question résulte d’une 
application de données personnelles du lecteur au vécu du personnage dans le but de 
combler les lacunes du texte (Emile Coin, 2013).  
2.4 Synthèse du chapitre  
En matière de création du personnage dans son rapport avec le lecteur, les procédés 
exposés dans ce présent travail sont respectivement liés. Par la transformation des 
personnages stéréotypés en fonction du bagage de connaissances culturelles communes 
ou littéraires individuelles du scripteur, ou par le réveil des libidos du lecteur qui lui 
font éprouver des émotions au profit de l’aventure de la lecture romanesque. Enfin par 
la création de l’illusion référentielle qui renforce l’investissement du lecteur dans 
l’univers de la fiction. Bien que la théorie de « l’effet de réalité » soit contesté par les 
experts en philosophie de l’esprit qui considèrent la fiction comme un « déclencheur » 
d’imagination ou de faire semblant (Currie 1990 ; 1995), et que les effets émotionnels 
produits soient considérés par les experts en sciences cognitives comme un phénomène 
de la simulation mentale lié au fonctionnent des neurones miroirs161 , les procédés 
littéraires ont effectivement joué un rôle décisif dans le maintien de ces processus 
cognitifs en question.  
                                                     
161 Rappelons que l’observation de l’émotion de l’autre active des neurones miroirs du cortex prémoteur 
qui envoient au cerveau « une copie efférente »161 semblable à celui qu’elles décrivaient si l’observateur 
vivait lui-même l’émotion en question (Giacomo Rizzolatti, 2007 : 199). 
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Les apports des émotions dans la mémoire et la compréhension du texte 
littéraire162 sont confirmés dans des expériences scientifiques (Nathalie Blanc, 2006), 
ce qui n’est pas sans conséquence sur le développement des intérêts portés sur l’analyse 
des stratégies narratives liées à la provocation des émotions chez le lecteur. Le récit en 
première personne est considéré comme un vecteur le plus favorable à l’immersion 
fictionnelle (Jean-Marie Schaeffer 1999 ; Véronique Larrivé 2015), dans la mesure où 
la simulation des états mentaux des personnages chez le lecteur s’y fait à partir d’une 
symétrie cognitive des deux entités. Lorsque Larrivé défend l’idée que la 
compréhension des états mentaux des personnages est favorisée par les écrits en « je », 
nous supposons que les passages narratifs à transformer en première personne reposent 
sur un partage des connaissances entre l’élève scripteur et les personnages. En effet, 
« se mettre dans la peau » d’un être fictif se fait aussi bien dans le récit en première 
personne que dans celui en troisième personne, tant que le récit en question a activé 
l’identification informationnelle du lecteur.     
 
C’est ainsi que nous jugeons instructif de faire valoir auprès des élèves les quatre 
modes d’identification exposés plus haut. Il est manifeste que chacun se rapporte à un 
mode de lecture particulier et donne lieu à des effets spécifiques, que ce soit la curiosité, 
le suspense, ou la surprise. Nous avons présenté les procédés destinés à rapprocher la 
relation du texte lu et les lecteurs lisant, lectant et lu, cependant, ces effets de fictions 
pourraient être renforcés ou neutralisés par l’intervention du type d’identification 
concerné. Comme le soulignent Baroni (2017 :84) et Jouve (2001 :145), il existe des 
affinités entre formes et fonctions, mais c’est surtout « la constellation » des stratégies 
narratives qui concourt au projet narratif. 
 
Dans le prochain chapitre, nous allons aborder un autre facteur fondamental dans 
les choix des techniques narratives. Si nous sommes convenus que la qualité du récit 
                                                     
162 Au sujet du rapport émotion et cognition, voir les travaux suivants :  
- Daniel Favre, Cessons de démotiver les élèves. 18 clés pour favoriser l’apprentissage. Paris : Dunod, 
2010 
- Louise Lafortune,  Approches affectives, métacognitives et cognitives de la compréhension. Québec : 
Presses universitaires du Québec, 2010 
- Olivier Luminet, Psychologie des émotions. Nouvelles perspectives pour la cognition, la personnalité, 
la santé. Bruxelles : De Boeck Supérieur, 2013.  
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s’appuie sur une cohérence entre l’unité du personnage (lié à la question de genre), la 
thématique de l’œuvre, et la structure narrative, ces composants de l’œuvre sont 
également déterminés par la socialité impliquée dans le texte narratif. Nous nous 
interrogerons ainsi sur les manières dont les facteurs socioculturels interviennent dans 
la création romanesque. La méthode consiste à établir un pont entre la société et la 
création artistique pour se garder de s’enfoncer dans leur clivage.   
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CHAPITRE 3 : L’analyse du personnage dans sa 
dimension culturelle et anthropologique 
 
Dans l’article « Apprendre à produire un effet de fiction : un problème flou » 
(2009), Catherine Tauveron souligne le problème actuel de la marginalisation du cadre 
fictionnel dans l’enseignement de l’écriture créative en classe de français. La cause 
vient du fait que l’école privilégie une étude de la poétique du récit centrée sur « la 
formalité rhétorique du discours au détriment de sa force référentielle. » 163  La 
négligence de la force référentielle dans des programmes d’enseignement du français 
se voit dans la préoccupation disproportionnée de l’étude des actions narratives par 
rapport à celle de l’articulation du système des personnages avec le monde référentiel. 
Cet enseignement inéquilibré, selon Catherine Tauveron, empêche les élèves de 
développer une réflexion sur « l’effet de fiction » qui s’engendre en fonction des 
facteurs narratifs et détermine l’acceptation ou le rejet du monde représenté chez les 
lecteurs.  
 
Il est évident que l’écriture de la fiction implique la construction d’un univers 
particulier dans lequel se déroulent des « faits n’ayant pas ou pas tous eu lieu dans ce 
que l’on nomme communément la réalité, des univers que peuplent des objets et des 
êtres singuliers n’ayant pas ou pas tous existé. »164 En ce sens, des savoirs relatifs à la 
fictionnalité auraient pu faire partie des compétences scripturales à acquérir chez les 
élèves pour développer une capacité à « repérer et laisser des indices de fictionnalité 
dans les domaines de l’invention, de la narration et de la textualisation. »165. Mais en 
réalité dans la pratique de l’enseignement, ces savoirs sont représentés comme des 
critères de distinction entre le « vrai » le « faux » (Dumortier et Van Beveren 2009 : 
53), l’usage commun basé sur le Dictionnaire culturel en langue française renvoie la 
fictionnalité au « virtuel » avec une « connotation péjorative », comme le « virtuel » est 
                                                     
163 Thomas Pavel, L’Univers de la fiction, cité par Catherine Tauveron dans « Apprendre à produire un 
effet de fiction : un problème flou », 2009, p. 134.  
164 Jean-Louis Dumortier et Julien Van Beveren, « L’écriture de fiction dans les instructions officielles 
de la Communauté française de Belgique », dans L’écriture de fiction en classe de français, Presses 
Universitaires de Namur, Namur (Belgique), 2009, p. 47 
165 Ibid., p. 51.  
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poussé « dans l’aire de l’artificiel, du faux, voire du faux illusoire, trompeur donc 
dangereux », alors que le réel est entendu au sens de « vrai, authentique, naturel »166.  
 
En tenant compte de ce fait, la manière d’envisager la question de fictionnalité 
dans une autre optique devient le centre d’intérêt de ce présent chapitre. Nous allons 
ainsi nous préoccuper des questions centrées sur le rapport entre le « fictionnel » et le 
« factuel », telles que la façon dont les facteurs fictifs nous font croire qu’ils existent 
bel et bien dans le monde référentiel. Comment le système des personnages se noue-il 
avec ces facteurs factuels dans le but de produire l’effet de fiction et de séduire le 
lecteur ? 
3.1 L’acte de référence au processus de déchiffrement du personnage 
3.1.1 L’acte de référence dans l’analyse sémiologique du personnage  
 
 Bien que le personnage soit représenté par les structuralistes et les formalistes 
comme un signe textuel, son déchiffrement se fait-il uniquement en référence à des 
éléments internes du texte ? Au sujet du rapport du personnage avec l’extériorité, 
Umberto Eco s’exprime : 
 
Un personnage de fiction est certainement un objet sémiotique. Je définis ainsi 
chaque jeu de propriétés enregistrées par l’encyclopédie d’une culture, transmises par une 
expression donnée (un mot, une image ou tout autre dispositif.) Un tel groupe de 
propriétés est ce que nous sommes habitués à appeler la signification ou le signifié de 
l’expression. (…) Ces propriétés peuvent à leur tour être interprétées par d’autres 
expressions, et la série de ces interprétations interconnectées constitue la totalité des 
notions socialement, et collectivement accréditées, partagées par une communauté167. 
 
 L’interprétation du personnage recourt ainsi à des notions conventionnelles 
partagées par une communauté, en d’autres termes aux propriétés diagnostiques du 
personnage, déterminées par l’encyclopédie d’une culture en dehors du texte. Ce 
                                                     
166 Alain Rey 2005, cité par Jean-Louis Dumortier et Julien Van Beveren dans L’écriture de fiction en 
classe de français, op, cit, 2009, p. 47 
167  Umberto Eco, « Quelques commentaires sur les personnages de fiction », SociologieS, Dossiers, 
Émotions et sentiments, réalité et fiction, mis en ligne le 01 juin 2010, consulté le 26 mars 2018. 
URL : http://journals.openedition.org/sociologies/3141 
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concept semble rapproché à la notion des traits distinctifs proposée par Philippe 
Hamon. Pourtant, les traits distinctifs sont inférés de la comparaison des différents 
personnages du même système à l’intérieur du texte, tandis que les propriétés 
diagnostiques renvoient aux données extratextuelles, faisant partie du bagage de 
connaissances du lecteur. L’intertextualité que soulève la notion des propriétés 
diagnostiques trouve également écho dans les propos de Vincent Jouve : « la figure 
romanesque est rarement perçue comme une création originelle, mais rappelle souvent, 
de manière plus ou moins implicite, d’autre figures issues d’autres texte. Le personnage 
ne se réduit pas à ce que le roman nous dit de lui : c’est en interférant avec d’autres 
figures qu’il acquiert un contenu représentatif. »168 Le déchiffrement des personnages 
à l’intérieur du système se double ainsi de leur référence à l’extériorité.  
 
Pour se justifier, Umberto Eco explique que l’appréhension du personnage ne peut 
pas s’effectuer sans recourir à l’encyclopédie du lecteur. Le mécanisme de l’acte de 
référence se base en effet sur une identité fictive du lecteur qui voyage entre deux 
mondes :  
 
Le lecteur, comme premier acte afin d’être en mesure d’appliquer l’information 
fournie par l’encyclopédie, assume provisoirement une identité entre le monde auquel 
l’énoncé fait référence et le monde de sa propre expérience tel qu’il est reflété par le 
dictionnaire de base.169   
 
L’acte de référence repose ainsi sur un consentement de la part du lecteur sur les 
données du monde référentiel, c’est la conditionne nécessaire pour transférer les 
connaissances d’un monde dans un autre. En effet, qu’il soit fictif ou « réaliste », le 
monde référentiel doit s’avérer cohérent et logique en vertu de l’encyclopédie 
enregistrée du lecteur pour que ce dernier ait envie d’y croire. Ainsi, en matière de 
caractérisation du personnage, l’acte de référenciation s’accomplit par le lecteur lors de 
la vérification de ses propriétés diagnostiques attestées et conformées à l’encyclopédie 
du lecteur au sujet de son monde référentiel. Pour mieux éclaircir l’idée d’Eco, le 
triangle sémantique peut s’illustrer ainsi : 
 
                                                     
168 L’effet-personnage dans le roman, 1992, p. 48 
169 Umberto Eco, Lector in fabula, op, cit, p. 94 
 
87 
 
 
 
La différence de ce schéma par rapport à celui de l’analyse sémiologique du 
personnage d’Hamon (cf. § 1.2) se manifeste aussitôt par sa mise en évidence du monde 
référentiel à l’instar du référent dans l’appréhension du personnage, alors que Barthes 
ou Hamon s’intéressent davantage aux constituants (signifié et signifiant) en prenant 
l’unité de personnage pour le référent. Rappelons que l’intérêt des structuralistes est 
porté sur le fonctionnement interne du texte, d’autant plus que c’est à partir de son 
organisation interne que se tisse la relation complexe du personnage avec les autres 
signes. Or comme ils s’en sont également aperçus, bien que le travail sur la forme, le 
code et la structure de l’énoncé soit considérable dans l’analyse des phénomènes 
narratifs, l’appréhension de l’énoncé ne peut pour autant se priver de sa référenciation 
au monde extérieur. Notamment lorsque Hamon tente de classer des types de signes, il 
ne néglige pas l’existence des personnages référentiels qui « renvoient à une réalité du 
monde extérieur [...] ou à un concept [...]. Ils font tous référence à un savoir 
institutionnalisé ou à un objet concret appris »170 . 
 
De même que Catherine Kerbrat-Orecchioni déclare : « Tout texte réfère, renvoie 
à un monde (préconstruit, ou construit par le texte lui-même) posé hors langage »171, 
Umberto Eco se distingue des autres sémiologues par son importance mise sur le 
transfert des illusions d’optique du monde réel au monde fictif (2010). Selon lui, l’acte 
de référence s’applique aussi bien dans la communication de la vie quotidienne que 
                                                     
170 Poétique du récit, op, cit, 1977, p. 122 
171  Catherine Kerbrat-Orecchioni, Le texte littéraire : non-référence, autoréférence, ou référence 
fictionnelle ? in Texte, 1, Toronto, Trinity Collège, 1982, p. 28. 
Le référant:
le monde possible du roman où l'interlocuteur prétend que se 
situent des individus et des événements dans un espace et un 
temps données
Signifiant :  
l'expression (le mot, l'image, le 
nom du personnage
Signifié :
les caractéristiques/les propriétés 
dignostiques du personnage
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dans la lecture d’une fiction. À savoir, il est mis en œuvre dans les échanges verbaux 
lorsque l’on évoque un nom (l’expression) d’un individu. Si le nom évoqué désigne une 
personne historique ou un individu vivant (réel), l’interlocuteur cherchera les propriétés 
diagnostiques véhiculées par ce nom en se référant au monde où vit son détenteur. Le 
même processus cognitif s’effectue lors de la lecture d’un personnage fictif, sachant 
que la convention narrative engage le lecteur à «feindre de vivre dans le monde possible 
de la narration comme si c’était son monde réel » (Eco, 2010 : 86). D’ailleurs, en raison 
d’un besoin psychologique de sentir sa propre présence et de s’accorder le droit de vivre 
dans un monde fictif comme dans le réel, le lecteur accoutumé au mécanisme de la 
référenciation saisit le personnage en se référant à des données relevant du monde fictif, 
configuré par une stratégie textuelle visant à provoquer «  quelque chose de semblable 
à une extase mystique ou à une hallucination » (2010 : 90). C’est ainsi que le lecteur 
oublie momentanément d’être entré dans un monde seulement possible.  
 
3.1.2 L’importance du monde référentiel dans la construction du personnage en 
vue de l’effet de fiction 
 
En tant que référent, le monde référentiel joue un rôle déterminant dans le 
déchiffrement des significations que portent les personnages et les événements du récit, 
ainsi que dans la formulation des hypothèses sur le devenir de l’histoire. Umberto Eco : 
« C’est le monde construit qui nous dit comment l’histoire doit avancer. » (1985 : 34) 
Catherine Tauveron estime que l’effet de fiction résulte d’une mise en scène des 
conséquences logiques issues de la propriété particulière du monde possible 
(2009 :143). En ce sens, les contraintes imposées dans le cadre narratif déterminent les 
structures à partir desquelles s’invente toute l’histoire, y compris la caractérisation du 
personnage. En cette matière, Françoise Lavocat (2004, 2005) s’exprime : « une œuvre 
crée son monde de référence ; certains mondes de référence préexistent à l’univers de 
la fiction, d’autres sont construits par lui »172 . Qu’il s’agisse d’une construction du 
monde référée aux données empruntées du réel extérieur ou une autoréférence à partir 
des éléments internes du texte, les contraintes imposées devraient être respectées au 
long du récit dans les deux cas. 
                                                     
172 Cité par Catherine Tauveron dans « Apprendre à produire un effet de fiction : un problème flou » dans 
L’écriture de fiction en classe de français, Presses universitaires de Namur, 2009, p. 131.  
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Ce point de vue est partagé par Catherine Tauveron (2009) qui œuvre à intégrer 
dans le champ didactique la construction du monde référentiel dans son rapport avec 
l’effet de fiction produit. Il lui importe d’inciter les élèves à introduire le « factuel » lié 
au vécu du scripteur ou à ses connaissances apprises sur le sujet traité dans le 
« fictionnel » afin de « naturaliser la fiction ». Pour y parvenir, elle encourage « les 
élèves désireux de construire un monde "réaliste" à mobiliser toutes leurs connaissances 
disciplinaires, généralement non convoquées »173. Pour illustrer son propos, elle cite 
Jean-Marie Schaeffer :  
 
La stratégie de contamination la plus communément mise au service de l’effet de 
réel – et réalisée de manière exemplaire dans la fiction réaliste - consiste à introduire des 
éléments référentiels - historiques, mais aussi géographiques, temporels, etc. - dans 
l’univers inventé.174  
 
Le point de vue nous paraît d’autant plus intéressant que l’introduction des 
éléments référentiels suppose, de la part de l’élève, une assimilation des connaissances 
culturelles qui se tiennent à leur disposition. Yves Reuter parle d’« une mise en exercice 
de la fonction heuristique de l’écriture »175 qui renvoie à la construction des savoirs des 
élèves à partir de leurs recherches individuelles, de leurs élaborations des projets 
d’écriture dans leurs pratiques scripturales. L’écriture les incite à assumer les rôles 
d’auteur, chercheur, questionneur, critique, évaluateur, si bien qu’elle favorise des 
modes d’appropriation de l’écriture et des savoirs, ainsi que la conscience des divers 
points de vue possible (2009 : 80). De ce fait, la raison du choix de tel ou tel élément 
référentiel ne nous semble pas se faire au hasard. Elle pourrait en fait résulter d’une 
considération et d’une interprétation subjective, qui constituent ainsi des indices 
révélateurs de l’intention du scripteur.  
 
                                                     
173 Ibid., p. 145.  
174 Jean-Marie Schaeffer, Pourquoi la fiction ? Paris, Le Seuil, 1999, p. 149.  
175  Yves Reuter, « Les récits de fiction en dernière année du primaire : Éléments d’analyse et de 
comparaison selon les pédagogies » dans L’écriture de fiction en classe de français, Presses 
universitaires de Namur, 2009, p. 80.  
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Du côté narratologique américain, David Herman envisage la question de « la 
construction du monde narratif » 176  dans son rapport avec la réception du récit. 
L’ambition de ses études consiste à compléter les travaux des structuralistes qui ont mis 
à l’écart le caractère transcendant du texte littéraire. Il accorde dès lors une place 
fondamentale à la capacité de la narration à construire un monde référentiel. Cette 
dimension référentielle du récit conditionne la représentation du lecteur qui, en fonction 
d’indices textuels, imagine aisément ou difficilement vivre dans le monde fictif 
(2015 :15). Une grande partie de ses recherches est ainsi consacrée à étudier divers 
procédés destinés à inciter la participation du lecteur considéré comme un collaborateur 
du romancier dans la création du monde référentiel, qu’il s’agisse d’un monde 
totalement imaginaire, un monde fictif mais autoréférentiel, ou un monde « réaliste » 
dont certains éléments peuvent être vérifiés par des témoignages véridiques.  
 
 Précisément, son approche consiste à soulever et à analyser les usages des 
déictiques et des réalèmes (anglais : realemes177) visant à spatialiser178 les temps, les 
lieux et les personnages. En effet, les caractérisations des personnages s’incarnent dans 
bien des cas par leurs interactions avec les événements du monde fictif. Sachant que 
leur usage a pour fonction, non seulement d’échafauder un certain type de monde prêt 
à être appréhendé grâce à sa correspondance avec le monde réel, mais aussi d’éviter 
une reconstruction du monde référentiel à zéro (Herman, 2015 : 99). En positionnant 
psychologiquement et idéologiquement les figures fictives dans un espace-temps 
donné, la spécialisation narrative permet de définir leurs comportements sociaux ainsi 
que leur système de valeurs.  
 
                                                     
176 Dans les travaux d’Herman, trois mots similaires « worldmaking, world-modeling et world-creation » 
sont utilisés pour traiter de ce concept.  
177 Le terme désigne par exemple des toponymies, des noms d’époque, des événements historiques, etc., 
ceux qui existent dans le monde réel.  
178 La “spatialisation” du récit vise à répondre aux questions suivantes:  
- L’événement raconté a été lieu, a lieu ou aura lieu dans quel endroit? Quel est son rapport avec l’endroit 
où se trouve la narration ? Quel est son rapport avec la condition présente du lecteur ?  
- Comment délimiter l’espace de l’événement raconté, quel est son changement dans la progression de 
l’histoire ?  
- Dans un moment donné de l’histoire, quels sont les composants narratifs (par exe les personnages) qui 
constituent les éléments du premier plan par rapport à ceux de l’arrière-plan? 
- Dans un moment donné de l’histoire, quelle est la meilleure position pour représenter le contexte, le 
sujet, et l’événement du monde référentiel ? (David Herman, Story Logic : Problems and possibilities of 
narrative, 2004, pp. 263-299) 
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Dans notre perspective didactique du FLE, l’usage des réalèmes contribue autant 
à la création de l’effet de fiction favorisant l’investissement du lecteur qu’à 
l’appréhension de l’univers de la fiction. D’après Herman, le principe du déchiffrement 
textuel réside dans l’actualisation des hypothèses formulées au fur et à mesure de la 
lecture. Les éléments narratifs devraient être sans cesse réévalués par rapport à 
l’ensemble de leur organisation interne et à leur fonction communicative visant à 
l’extérieur (2004 : 37-74). Les repérages des réalèmes supposent en l’occurrence des 
compétences socioculturelles et cognitives permettant de renouveler les hypothèses. A 
partir de ce postulat, il est possible d’amener les élèves à s’interroger sur les finalités et 
les effets produits : Pourquoi l’auteur recourt-il, dans un moment donné de l’histoire, à 
ces référents culturels tels que des toponymes, des événements historiques, des doxa de 
l’époque cible, ou encore des personnalités ? Leur usage vise-t-il une fonction 
esthétique, structurelle, thématique ou référentielle ? La mise en avant des traits 
distinctifs du monde référentiel permet-elle de renouveler les représentations 
antérieures? Ce sont des questions pertinentes à se poser lors de la lecture ainsi que de 
la programmation d’écriture.  
3.2 Les points de vue romanesques et la construction du cadre 
spatiotemporel  
3.2.1 L’étude des visions romanesques sur le monde référentiel en classe de FLE 
 
 En matière d’enseignement du FLE, Anne Godard estime que les textes littéraires 
contribuent, parmi d’autre formes discursives, écrites et audiovisuelles, à la formation 
de la capacité de déchiffrement de la culture anthropologique (2015 : 49). La littérature 
propose une « expression singulière », « un regard unique sur la réalité »179, permettant 
au lecteur de confronter leur subjectivité avec celle de l’auteur. Dans le cas où les deux 
visions sont discordantes, la réception textuelle provoquerait une reconstruction des 
connaissances de la part du lecteur. Tel que Martine Abdallah-Pretceille souligne :  
 
Le romancier est un médiateur, un initiateur qui favorise la décentration par le simple 
fait que son texte suggère des interrogations et des hypothèses. La distance que le texte 
                                                     
179 Anne Godard, La littérature dans l’enseignement du FLE, Didier, Paris, 2015, p 49.  
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littéraire entretient avec le lecteur est certes une distance créatrice, mais c’est aussi une 
distance qui permet au lecteur de voir et de se voir en oblique favorisant ainsi une 
objectivation de soi et du monde.180 
 
Quel que soit leur expression singulière visant à refléter une vision authentique sur 
la relation de l’individu et la société, ou comble de l’ironie, à contester un système de 
normes particulier, ce « filtre sur la réalité »181 mérite d’être souligné en classe au 
moyen de l’étude de mises en texte et intentions artistiques. L’altérité se prête à une 
« lecture interprétative qui tient compte de la double subjectivité - celle de l’auteur et 
celle du lecteur- que l’on peut former une attitude d’ouverture à ce qui nous 
échappe». 182 Partant des dimensions anthropologues et culturelles, l’enseignement-
apprentissage de la littérature développe la faculté de décentrement des élèves qui, 
durant l’exploration des stratégies d’écriture, s’entraînent à se doter d’une attitude plus 
ouverte en adoptant le point de vue de l’auteur.  
 
 Ainsi, la perception singulière du romancier sur le temps et l’espace constitue l’art 
du roman dont la représentation varie chez chacun. « Tout roman exprime une 
conception de la personne qui dicte à l’écrivain de choisir certaines formes et confère à 
l’œuvre son sens le plus large et le plus profond, si cette conception se modifie, l’art du 
roman se transforme. »183 A ce sujet, Philippe Hamon adopte une approche différente 
de celle de Zéraffa mais reconnaît toutefois l’effet de vie comme le fruit d’« une 
construction, d’un effet de cohésion, d’un effet de lisibilité correspondant à la 
conception unitaire classique de la personne. »184 Ainsi, l’analyse du personnage chez 
Hamon intègre « le point de vue de l’auteur sur sa création, et par ce biais, une certaine 
conception de la « personne » historiquement et idéologiquement datée »185 . Dans 
l’écriture romanesque, la vision de l’auteur peut être mise en scène par le biais du point 
de vue du narrateur et/ou du personnage. Il semble pertinent de dire que l’art du roman 
                                                     
180  Martine Abdallah-Pretceille, « La littérature comme espace d’apprentissage de l’altérité et du 
divers », Synergies Brésil, n° spécial 2 « Littératures et politiques, langues et cultures. Traversées franco-
brésiliennes », GERFLINT, 2010, p. 155.  
181 L’expression vient d’Anne Godard, 2015, p. 50.  
182 Ibid., p. 52.  
183 Michel Zéraffa, Personne et personnage, le romanesque des années 1920 aux années 1950, Paris 
Klincksieck, 1969, p. 9  
184 Le personnel du roman, op, cit, 1998, p. 14 
185 Idem.  
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renvoie en grande partie à une manipulation des points de vue, étant donné que ceux-ci 
constituent les modes incontournables d’accès à l’univers de la fiction, comme Genette 
œuvre à le démontrer dans ses travaux narratologiques (Figures III 1972 ; Nouveau 
Discours du récit, 1983).  
 
En ce sens, la didactique de la poétique du personnage ne contournera pas la 
question de point de vue à laquelle se lie étroitement la construction du récit. Des 
questions rédactionnelles peuvent ainsi se poser : de quels points de vue est narrée la 
situation narrative ? Des points de vue à tour de rôle, ou d’une perspective dominante 
et centralisatrice ? Quelles images sont perçues par le lecteur, et quel serait le but de ce 
choix technique : fonction informationnelle, artistique ou thématique ?   
 
3.2.2. Le choix du point de vue et sa finalité narrative dans la construction du 
monde référentiel 
 
Dans les années 1930, Sartre a envisagé la question du point de vue dans son 
rapport avec l’art du roman, particulièrement pour ce qui concerne la création du 
personnage. Il défendait la « liberté des personnages » en estimant que l’auteur devait 
s’abstenir de sa présence de la conscience durant la narration pour ne pas porter de 
jugement absolu sur sa créature. L’absolu entraine, d’après lui, une immobilité, un état 
statique à l’instar du destin déterminé dès le début, ce qui cause une rupture de la durée 
sans laquelle l’action ne pourrait se dérouler.  
 
  Un roman est une action racontée de différents points de vue. (…) chaque point de 
vue est donc relatif et le meilleur sera tel que le temps offre au lecteur la plus grande 
résistance. Les interprétations, les explications données par les acteurs seront toutes 
conjecturales.186  
 
Le relativisme se propose ainsi comme une technique d’écriture permettant 
d’intriguer le lecteur qui devrait éclairer soi-même les traits du personnage, de manière 
à s’engager dans la recherche de l’interprétation plausible. Le roman est dans cette 
                                                     
186 Paul Sartre, « M. François Mauriac et la liberté » (1939), in Situation I, Paris, Gallimard, 2010, pp. 
42-43 
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optique défini comme un genre littéraire qui n’acquiert son existence qu’à travers 
l’investissement du lecteur dans l’accomplissement du sens textuel. Toutes 
interventions explicatives du narrateur ou de l’auteur risquent de restreindre les 
possibilités d’interprétation du lecteur, et empêchent par conséquent son identification 
au personnage. Cette idée est partagée par Kundera dans L’art du roman : « le 
personnage doit avoir une totale indépendance : l’auteur et ses propres considérations 
doivent disparaître pour ne pas déranger le lecteur qui veut céder à l’illusion et tenir la 
fiction pour une réalité »187. Tous deux défendent la « liberté » des personnages en vue 
d’une continuité de la lecture sans interruption, pourvue que des informations 
incomplètes sur les personnages puissent être ultérieurement éclaircies par leur 
confrontation avec les actions déroulées.    
 
D’une façon plus précise, Sartre désapprouve dans l’écriture romanesque de 
Mauriac une coexistence des points de vue du narrateur à la fois du dedans et du dehors. 
Lorsque Mauriac profite de l’ambiguïté romanesque188 de la troisième personne « il » 
en amenant le lecteur à pénétrer dans la conscience du personnage afin de créer une 
complicité entre eux, il doit, d’après Sartre, s’abstenir de révéler son attitude de témoin 
extérieur pour ne pas juger le personnage avec une lucidité divine. « L’art vit 
d’apparences »189, alors que le regard du Dieu omniscient perce toutes les apparences 
sans pouvoir faire durer la résistance du temps. A ce sujet, Tzvetan Todorov rend 
compte de deux registres principaux de la parole du narrateur dans Littérature et 
signification: la représentation et la narration190. Le premier type d’énoncé montre un 
fait qui se déroule devant les yeux du lecteur à partir des propres mots des personnages. 
Il n’y implique pas le ton du narrateur, la construction des phrases, ni le lexique 
présupposé du choix du narrateur, alors que le deuxième type rapporte un fait qui ne se 
déroule pas devant les yeux du lecteur, et contient le choix des détails à narrer, le ton 
du narrateur, et la reconstruction des paroles des personnages (1967 : 83-84). En vertu 
                                                     
187  Milan Kundera, l'Art du roman, Paris, Gallimard, 1986, p. 51.  
188 Sartre explique dans l’article « « M. François Mauriac et la liberté » que l’ambiguïté de la narration à 
la troisième personne se montre dans sa possibilité de décrire autrui (un personnage) à la fois dans ses 
actes d’apparence « elle tremble », et dans son intimité « Elle entendait avec stupeur résonner ses propres 
paroles. » (1939 : 38) 
189 Ibid., p. 52. 
190 Tzvetan Todorov, Littérature et signification, Paris, Librairie Larousse, 1967, p. 83. 
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de ces critères, il paraît que Sartre a proclamé la supériorité de la représentation sur la 
narration, ce qui pourtant n’est pas sans influence sur des courants critiques postérieurs.  
 
Dans les années 1960, ce penchant pour la représentation continue à se 
développer, et même à s’étendre dans le monde anglophone. Wayne C. Booth 
condamne, à contre-courant, les louanges des critiques sur certaines œuvres, telles que 
« L’auteur ne raconte pas directement, c’est le lecteur qui découvre tout par lui-même, 
à partir des mots, gestes, et actes des personnages »191. Dans son optique, le point de 
vue fait partie de diverses techniques que le romancier emprunte pour « agir à sa guise 
sur le public » et pour « découvrir son intention propre », en ce sens, l’efficacité de la 
technique employée ne peut être jugée que « par rapport aux notions plus générales de 
sens et d’effet qu’elle est destinée à servir »192. 
 
 En cette matière, Michel Zéraffa est du côté de Booth mais avec des arguments 
différents. Son intérêt est porté sur le rapport du choix de point de vue avec la structure 
sociohistorique de l’époque où apparaît l’œuvre concernée. Il lui paraît artificiel et 
normatif de catégoriser les romanciers non-relativistes comme ceux qui dirigent leur 
personnages à leur gré au moyen de l’omniscience, et les romanciers relativistes comme 
ceux qui respectent davantage le regard partiel et partial de leurs personnages, donc la 
« liberté » de ces derniers. Le relativisme stendhalien n’est pas moins absolu que 
l’absolutisme balzacien (1969 :35-36), sachant que « l’auteur est toujours omniscient : 
telle est la base de toute technique romanesque » 193 . Les modèles narratifs 
correspondent aux structures sociales de l’époque où vivent les romanciers, de sorte 
qu’ils relèvent dans bien des cas d’une nécessité historique194. En ce sens, le choix du 
                                                     
191 Wayne C. Booth, « Distance et points de vue », dans Poétique du récit, Version d’éditions du Seuil, 
1977, p. 87.  
192 Wayne C. Booth, « Distance et points de vue », op, cit, 1977, p. 87.  
193 R. Humphrey cité par M. Zéraffa, Stream of Consciousness in the moderne novel, Berkeleyè Los 
Angeles, 1955, p. 63. 
194 Pour illustrer ses propos, Zéraffa explique la souveraineté du narrateur chez Balzac répond à la vision 
du monde dans laquelle la personne est déterminée par la société, du fait que l’humain n’est que l’objet 
social. C’est pour cela que Balzac préoccupe moins, ou ne distincte guère le sujet créateur et l’objet crée, 
d’autant plus que ce dernier a tendance d’orienter l’optique du premier. D’où la coexistence des points 
de vue du dedans et du dehors. En revanche, le relativisme résulte d’une résistance de l’individu face à 
l’emprise de la société, et se rapporte à la subjectivité du personnage dans le sens où sa connexion au 
monde ne s’effectue que par le biais d’un point de vue restreint et fixe de l’intérieur, caractérisé par une 
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point de vue ne peut pas être le seul critère pour déterminer la hiérarchisation des arts 
du roman, au contraire, il peut se prêter à la découverte de la conception du monde de 
l’auteur qui le met en œuvre.  
 
Lorsque Booth réclame que le critique n’a pas le droit d’imposer au créateur « des 
critères abstraits tirés d’autre ouvrage »195 , ses propos rejoignent ceux de François 
Mauriac qui estime que le travail du critique ne consiste pas à « demander au romancier 
d’être un autre que lui-même », mais à « chercher si l’auteur sait rester fidèle aux lois 
de son univers », tel qu’il n’existe pas de règle universelle permettant de condamner un 
écrivain.196 En expulsant la stylistique de l’histoire sociale, ou de la série textuelle (le 
texte dans le rapport intertextuel avec d’autres), on risque d’ignorer les causes et 
modalités de la transformation de la littérature dans le temps. De même, la polémique 
de Sartre pourrait être mieux comprise en référence à l’historicité de son époque. Durant 
les années 30, Sartre s’intéresse vivement aux romans américains du courant de 
conscience qui engage un renouvèlement des techniques romanesques d’avant-guerre. 
Croyant au sujet libéré du déterminisme de Dieu, Sartre déploie ses efforts pour se 
battre contre la littérature académique et traditionnelle. Suite à une réévaluation du 
rapport de l’individu avec la société où il vit, sa conception de l’art du roman a été 
orientée par l’incertitude de l’homme à l’égard du destin moral, social et historique, 
d’où la « liberté » des personnages qui devraient se délivrer du jugement, des 
appréciations définitives de son créateur.  
 
Remarquons donc combien la conception du monde du romancier résulte de la 
structure sociohistorique qui détermine les procédés romanesques et les logiques du 
récit. Ainsi que le souligne Naïm Kattan : « Les littératures dans le monde occidental 
ont pu se succéder non pas comme une progression, mais comme un changement par 
rapport à une société qui changeait et qui cherchait dans une structure littéraire une 
saisie dans le réel que ces sociétés-là ne pouvaient pas posséder. La littérature 
constituait aussi une tentative d’interprétation de ce réel »197. Le propos démontre une 
                                                     
« exigence d’authenticité se dressant contre le déterminisme historique. ». (Michel Zéraffa, Personne et 
personnage, op. cit. p. 44.) 
195 W. C. Booth, « Distance et point de vue », op, cit, p. 87 
196 François Mauriac, Journal, Tome II, Paris, Grasset, 1937, p. 252 
197 Naïm Kattan, « Littérature et idéologie ». Études littéraires, 6 (3), 1973, p. 340.  
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corrélation entre l’univers du discours littéraire et la structure sociale qui de toute 
manière l’informe. 
 
Plus récemment, la question de point de vue a été ramenée par Davide Herman sur 
la dimension référentielle du cadre spatiotemporel. Le choix du point de vue n’est plus 
analysé comme un reflet de la macro structure sociale mais comme un moyen de 
construction du cadre narratif qui devrait garantir une capacité référentielle favorisant 
l’appréhension du lecteur. L’intérêt est dans cette optique porté sur les manières dont 
les paramètres tels que les personnages, le temps, l’espace, s’ordonnent dans une scène 
donnée. L’objectif de l’étude consiste à trouver, à partir de leur spatialisation scénique, 
leurs relations significatives (2012 : 100-102). A savoir, le changement des points de 
vue de l’observateur (par exemple un protagoniste) peut déceler l’évolution de son 
rapport avec l’objet contemplé (un personnage secondaire, un décor, un paysage, ou 
l’événement 198  déroulé devant lui (2012 : 102). C’est à partir de la construction 
progressive du cadre que se concrétisent les traits du personnage central, de même que 
s’incarne sa conscience à travers diverses perceptions visuelles. Autrement dit, les traits 
et les états d’esprit des figures fictives sont illustrés à partir des points de vue mis en 
œuvre.  
 
Dans une perspective didactique, l’analyse du rapport entre l’observateur, l’objet 
et la scène paraît avantageuse pour l’aspect pratique de l’écriture en classe du FLE. Il 
permet aux élèves de soigner la scène décrite en soulignant des rapports interpersonnels 
et/ou la relation de l’homme avec la nature (le décor) dans le sens où l’état intérieur 
d’un personnage peut se faire sentir à partir de sa perception du monde. Ainsi, quelques 
questions sont à poser pour guider des élèves dans leur programmation de l’écriture : à 
partir de quel point de vue la scène est-elle narrée ? Quel est le rapport entre l’objet vu 
et le personnage central ? La description du cadre a-t-elle mis en relief l’état d’esprit du 
personnage ? Y-a-t-il un changement spatial des vues, devenues de plus en plus 
larges ou rétrécies ? Ce changement de vues implique-t-il l’évolution de la perception 
de l’observateur ?  
 
                                                     
198 Le degré de l’authenticité de l’événement pourrait varier selon qu’il est narré du point de vue du 
personnage ou celui du narrateur omniscient.    
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Ce sont effectivement les questions concernant la spatialisation des éléments 
scéniques que nous jugeons essentielles de considérer. Elles servent à guider l’élève 
scripteur dans l’élaboration de la scène où les états d’esprit et/ou les rapports 
interpersonnels des personnages peuvent s’établir sans nécessairement passer par voie 
verbale. Le « Dire » n’est pas le seul composant de l’unité du personnage, et dans bien 
des cas, les gestes, les visions, les touchers dévoilent davantage la vérité du personnage 
que les paroles, d’autant plus que leur emploi accorde à la représentation une poéticité 
qui fait appel au travail interprétatif du lecteur vis-à-vis des informations fournies.   
3.3 Le rapport du personnage avec le monde référentiel et les tensions 
narratives  
3.3.1 La relation conflictuelle du personnage avec le monde référentiel en vue 
d’une dynamique de l’intrigue 
 
Si la caractérisation de la « personne » peut être renforcée par les points de vue 
mis en scène pour illustrer non seulement l’historicité du cadre spatio-temporel mais 
aussi le rapport entre les éléments scéniques, nous pouvons par ailleurs envisager leur 
interaction dans une perspective pragmatique, c’est-à-dire, étudier les effets produits, 
qu’ils résultent d’une relation harmonieuse ou conflictuelle, sur le lecteur.  
 
Rappelons qu’après la Grande Guerre se développe un courant littéraire dont la 
particularité réside dans une narration chronologiquement perturbée, étant donné la 
subjectivité incompatible du personnage avec le temps du Dehors. James Joyce 
considère le roman comme une expression concrète du « conflit de la vie subjective et 
des contraintes externes, puisqu’au XXe siècle la réalité de toute existence est faite de 
ce conflit. »199 Le rapport inconciliable de « l’esprit humain » et les « formes du monde 
moderne », en d’autres termes la « contradiction du Sujet et de l’Objet »200 , a été 
beaucoup analysé par Zéraffa dans son ouvrage Personne et personnage : le 
romanesque des années 1920 aux années 1950 (1969). L’art du roman chez Joyce 
consiste, d’après Zéraffa, à dépeindre le « théâtre d’un combat entre conscience et 
                                                     
199 Joyce cité par Michel Zéraffa dans Personne et personnage, op, cit. 1969, p. 21.  
200 Michel Zéraffa dans Personne et personnage, op, cit, 1969, p. 21.  
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matière », autrement dit, une relation inconciliable entre « le sens des valeurs » et « les 
forces aliénantes de la civilisation industrielle »201. L’idée fait écho aux interprétations 
de Lucien Goldmann sur les travaux de Georg Lukács :   
 
Le roman étant un genre épique caractérisé (…) par la rupture insurmontable entre 
le héros et le monde, il y a chez Lukács une analyse de la nature des deux dégradations 
(celle du héros et celle du monde) qui doivent engendrer à la fois une opposition 
constitutive, fondement de cette rupture insurmontable et une communauté suffisante pour 
permettre l’existence d’une forme épique.202  
 
Par-là, Goldmann souligne la caractéristique importante d’un certain genre 
romanesque203 qui consiste à retracer la recherche de l’authenticité d’un personnage 
problématique dans un monde inauthentique. En représentant la communauté dont il 
fait partie, sa quête de l’authenticité constitue un cheminement évolutif dans une société 
où se déroule un processus de dégradation des valeurs issues du temps ancien. Celui-ci 
renvoie, d’après Milan Kundera, à l’époque où l’Eglise dominait entièrement l’homme 
et définissait les valeurs censées être suivies mais en réalité ébranlées depuis les Temps 
modernes.204 D’où une dualité entre les valeurs recherchées du personnage et le monde 
dégradé de conformisme et de convention.   
 
Une rupture s’imposant désormais entre deux univers, l’apprentissage du 
personnage débouche sur une conversion finale qui n’est pas « l’accès à l’authenticité, 
mais simplement la prise de conscience de la vanité, du caractère dégradé non 
seulement de la recherche antérieure, mais aussi de toute recherche possible (…) »205 
Lukács baptise ainsi le roman comme « la forme de la maturité virile » qui consiste à 
« un renoncement à la recherche problématique sans que soit pour autant accepté le 
monde de la convention ni abandonnée l’échelle implicite des valeurs »206. En d’autres 
termes, à partir d’un rapport inconciliable du personnage avec le monde dégradé se 
                                                     
201 Idem. 
202 Lucien Goldmann, Pour une sociologie du roman, Gallimard, 1964, p. 24 
203 Goldmann précise que « le roman » désigné ici renvoie surtout aux ouvrages importants tels que Don 
Quichotte de Cervantes, le Rouge et le Noir de Stendhal, Madame Bovary et l’Education sentimental de 
Flaubert, en revanche il ne renvoie pas à l’œuvre de Balzac. (1964 : 23) 
204 Milan Kundera, L’art du roman, Gallimard, Paris, 1986, p. 66 
205 Lucien Goldmann, Pour une sociologie du roman, Gallimard, 1964, p. 32 
206 Idem.  
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déclenche un processus d’évolution. Sa résistance au long du parcours constitue en 
l’occurrence la trame principale du récit, et c’est au bout des conflits avec différentes 
contraintes sociales que s’achève sa maturation.  
 
Cette approche marxiste de l’analyse structurale du roman est également adoptée 
dans les travaux de Tomachevski, lorsqu’il entreprend l’étude de la structure 
séquentielle du récit : 
 
  Le passage d’une situation à une autre, chaque situation étant caractérisée par le 
conflit des intérêts, par la lutte entre les personnages. Le développement dialectique de 
la fable est analogue au développement du processus social et historique qui présente 
chaque nouveau stade historique comme le résultat du conflit des classes sociales au 
stade précédent et en même temps comme le champs où se heurtent les intérêts des 
groupes sociaux constituant le régime social du moment.207 
 
Dans cette approche marxiste, la narrativité basée sur les relations conflictuelles 
des personnages est rattachée à l’historicité de la société que représentent les luttes des 
classes. Par-delà l’idéologie marxiste, si nous envisageons la dynamique du conflit 
romanesque sur un plan pragmatique, nous pouvons apercevoir que cette propriété 
conflictuelle représente en effet un mécanisme efficace pour provoquer l’effet 
dramatique sur le lecteur qui attend la réconciliation des deux parties opposées. Le 
conflit apparaît dès lors comme une interaction idéale pour mettre en évidence la 
manière dont le nœud208 et le dénouement structurent l’intrigue. Dans l’optique de 
Tomachevski, la notion de l’intrigue est reliée à la tension dramatique pour souligner 
la nature polémique des actions :  
 
  Plus les conflits qui caractérisent la situation sont complexes et plus les intérêts des 
personnages opposés, plus la situation est tendue. La tension dramatique s’accroît au fur 
et à mesure que le renversement de la situation approche. Cette tension est obtenue 
habituellement par la préparation de ce renversement. Ainsi dans le roman d’aventure 
                                                     
207 Tomachevski (1965 : 273) cité par Baroni dans La tension narrative, op, cit, pp. 78-79.  
208 Dans le vocabulaire de Tomachevski, le nœud désigne l’ensemble des motifs qui violent l’immobilité 
de la situation initiale et qui entament l’action, alors que le dénouement renvoie à la situation de 
réconciliation qui n’entraîne plus un nouveau mouvement et qui n’éveille pas l’attente du lecteur. (1965 : 
273-274).  
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stéréotypé les adversaires sui veulent la mort du héros ont toujours le dessus. Mais à la 
dernière minute, quand cette mort devient imminente, le héros est soudain libéré et les 
machinations s’écroulent. La tension augmente grâce à cette préparation. La tension 
arrive à son point culminant avant le dénouement.209  
 
L’intrigue constituée du nœud et le dénouement se lie ainsi à la tension dramatique 
créée par une suite des conflits dont l’issue est incertaine. À titre d’exemple, lorsque le 
nœud, défini comme le marquage d’une incertitude, produit un questionnement, le 
héros, face à la remise en cause de ses propres valeurs, part à l’aventure afin de trouver 
des réponses à son doute. Le décalage de la croyance de ses valeurs et les valeurs 
imposées par la société est en l’occurrence la cause de cette tension sous laquelle le 
héros se bat pour affirmer son identité et pour se donner raison contre tout ce qui lui 
paraît dégradé. La phase de retard de l’issue du combat constitue alors le corps principal 
du récit que Baroni baptise la phase de péripéties. Celle-ci se caractérise par une 
réticence textuelle destinée à entretenir la tension soulevée sur une certaine étendue du 
temps, d’où la notion de la durée telle qu’une propriété essentielle du roman. Il faudrait 
souligner que la « dialectique de l’incertitude et de l’anticipation du dénouement »210 
devrait être manié dans une durée que constitue l’enchaînement des séquences 
conflictuelles, qu’il s’agisse des combats intérieurs ou extérieurs face au monde, pour 
que les résolutions de chaque conflit ou épreuve amènent à une conscience de soi, et/ou 
à une maturité du héros.   
 
3.3.2 La dynamique de l’intrigue et ses effets pragmatiques : le suspense, la 
curiosité et la surprise 
 
L’indétermination de l’intrigue est de même soulignée par Sartre d’après qui 
l’évolution du personnage et de l’histoire ne peut pas être définie une fois pour toute, 
en revanche, elle doit se caractériser par une progression imprévisible, comme si, à 
cause des légères fautes, des petites méprises des personnages pesant sur leur bonne 
volonté, l’orientation de l’histoire pourrait ainsi se diriger vers une nouvelle direction. 
La forme romanesque en mouvement permet ainsi au lecteur de garder le sentiment que 
                                                     
209 Idem, p. 274.  
210 Raphaël Baroni, La tension narrative, op, cit, 2007, p. 123.   
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« tout peut encore être autrement ; c’est qu’ils (les personnages) sont libres (…) Voilà 
du roman »211. Dans un état d’impatience et d’incertitude du sort du personnage, le 
lecteur saisi par le suspense sent la résistance du temps et s’engage dans le démêlage 
de l’intrigue. Le prolongement du suspense fait ainsi partie des procédés destinés à tenir 
en haleine le lecteur sous l’effet du procédé d’identification212. En cette matière, Pierre-
Louis Rey souligne : « les notions d’évolution ou d’apprentissage étaient 
consubstantielles au genre, ou comme si l’illusion de réalité qu’il est censé engendrer 
ne pouvait s’accomplir qu’au prix d’une accoutumance ».213 Par-là, la technique de 
« l’illusion de réalité » est basée sur une procuration graduelle des indices de la part du 
lecteur, mais aussi sur l’analogie de la linéarité de l’histoire avec celle de la vie 
humaine, étant donné que tous deux témoignent d’un devenir perpétuel. 
 
En élargissant les genres romanesques concernés, Baroni estime que l’instabilité 
temporaire n’est pas « l’apanage exclusif des relations polémiques », et que le 
programme narratif peut également se résumer dans un « projet conjonctif d’un sujet 
en quête d’un objet ». Ce serait surtout la catégorie du but qui permettrait d’inscrire 
l’action dans une intrigue. (Greimas ; Gervais 1990 :96 ; Baroni 2007 : 80) Il nous 
semble que le but peut renvoyer aussi bien à la quête d’un objet qu’à la recherche de 
solution d’une énigme (par exe, avoir pour but de trouver un assassin). Baroni souligne : 
« la recherche de la solution d’une énigme participe également à la dynamique narrative 
par le biais de la curiosité »214. Ainsi, à part des récits dont l’intrigue se base sur les 
relations polémiques entre l’individu et le monde, il existe une autre catégorie narrative 
dont l’intrigue se structure, dès l’incipit, autour d’un mystère à éclaircir. Selon Noël 
Carroll, bien que les récits à mystère fassent partie, avec les récits à suspense, du même 
genre romanesque de l’incertitude, ils sont clairement distincts :  
 
                                                     
211 Jean-Paul Sartre, « M. François Mauriac et la liberté », Critiques littéraires, Gallimard, 2000, p. 51. 
212 Rappelons qu’il s’agit d’une identification résultant d’une similitude des situations informationnelles 
entre le personnage et le lecteur. Dans cette incertitude le lecteur attend impatiemment le moment de 
révélation ou d’actualisation de la situation, suite à une fusion identitaire. (cf. 2.3 §)  
213 Pierre-Louis Rey, « Quelques réflexions sur la représentation visuelle des personnages de romans », 
Personnage et histoire littéraire, Actes du colloque de Toulouse mai 1990, Presse universitaires du 
Mirail, p. 123.  
214 Raphaël Baroni, La tension narrative, op, cit, 2007, p. 98.   
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  Dans les mystères qui sont associés à la forme classique de l’enquête, nous sommes 
incertains au sujet de ce qui est arrivé dans le passé, alors que dans les récits à suspens, 
nous sommes incertains au sujet de ce qui va arriver dans la future.215   
  
La forme classique de l’enquête se penche ainsi sur « la mise en distance » des 
représentations des personnages, dans le sens où les traits des personnages s’avèrent 
« opaques » du fait de leur caractère provisoirement lacunaire dû à une incomplétude 
des informations (Baroni 2007 : 257-258). Contrairement aux récits à suspense, le 
lecteur des récits à mystère n’est pas obligé d’être familier avec le protagoniste, ni avec 
les enjeux d’un conflit pour faire le diagnostic. L’effet de la curiosité produit par les 
récits à mystère ne « nécessite aucune mise en place préalable », en revanche « les 
premiers mots de l’incipit sont souvent, par la nature même du caractère progressif de 
la mise en place du cadre de l’histoire, propres à exciter la curiosité »216. Ainsi, en vue 
de désambiguïser la situation, le lecteur acquiert des informations nécessaires au 
diagnostic en observant attentivement des signes configurés dans le texte.   
 
À l’instar des récits à suspense, les récits à mystères ont également recours à une 
durée pour que le romancier puisse semer, au long de l’histoire, des indices qui 
dévoilent le contexte, la situation, les éléments mis en intrigue. Dans la lecture de cette 
sorte d’énoncé, il s’agit non seulement de la découverte du secret du personnage en vue 
de la résolution de l’énigme, mais aussi d’une réflexion sur le rapport des éléments 
présentés au thème traité du roman. En effet, les facteurs sous formes différentes 
reviennent sans cesse sur la thématique centrale, malgré quelques fausses pistes voulus 
de la part de l’auteur visant un effet de surpris en fin d’histoire. En faisant appel à 
l’esprit de déduction, à la culture générale ou/et aux connaissances spécifiques, le 
lecteur sélectionne et rassemble des facteurs pertinents pour décortiquer l’intrigue basée 
dans bien des cas sur une logique élaborée visant à questionner le thème soulevé.  
 
 Ainsi dans les récits où les conflits intérieurs du personnage ne sont pas mis en 
avant, du fait des intentions obscures ou cachées jusqu’au dénouement pour un effet de 
                                                     
215  Noël Carroll, “The paradox of suspense”, in Vorderer, P., Wulff, H. et Friedrichsen, suspense, 
Conceptualizations, Theoretical Analyses, and Empirical Explorations, Mahwah, Lawrence Erlbaum 
associates, 1996, p. 75 
216 Raphaël Baroni, La tension narrative, op, cit, 2007, p. 98.   
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surprise, on peut se demander comment le lecteur saisit l’identité, le motif et le mobile 
du personnage pour créer des possibilités d’interprétation ? Dans notre optique 
didactique, liée à notre choix du corpus étudié, il est possible d’encourager les élèves à 
formuler des hypothèses à partir des informations référentielles liées à l’époque 
concernée, de la place sociale qu’occupe le héros, ainsi que des comportements 
sociaux 217  représentés. Tous ces indices peuvent être lus comme une énième clef 
d’explication de l’identité du personnage. Les codes sociaux et des modèles culturels 
mis en présence dans le texte deviennent ainsi des repères à partir desquels se dessinent 
les contours de la société dépeinte et de la culture impliquée. Ainsi que le préconise 
Collès pour la démarche de la lecture du texte littéraire partant du particulier pour aller 
vers le général du système culturel. En ce sens, le déchiffrement des référents 
socioculturels peut s’appuyer sur la lecture des textes d’anthropologues et de 
sociologues en vue de « relativiser la singularité du regard des écrivains »218.  
3.4 L’étude du monde référentiel et ses enjeux en classe de FLE 
3.4.1 L’enseignement-apprentissage du savoir socioculturel en vue du 
développement de la « compétence scripturale » 
 
L’étude du cadre spatio-temporel sous ses différents aspects nous amène à un 
constat que les allusions culturelles et historiques ont pour fonction de déterminer des 
usages, des codes sociaux et des normes morales du monde référentiel, en vertu 
desquelles le lecteur interprète l’histoire et appréhende les personnages y vivant. De ce 
fait, le lecteur se réfère non seulement à son savoir encyclopédique mais aussi 
au système de valeurs interne imposé par le cadre. L’usage des facteurs socioculturels 
y assume alors trois fonctions : fonction thématique, référentielle, et structurelle. 
D’abord, ils permettent de définir des traits particuliers du personnages ainsi que ceux 
de l’époque concernée tout en renforçant le thème du roman ; en plus, en se proposant 
                                                     
217  Il s’agit précisément de la gestuelle, les refus conventionnels polis, les excuses acceptables, la 
politesse verbale en général. Dans l’apprentissage de FLE, ces connaissances socioculturelles sont 
recommandées au même titre que des détails de la vie quotidienne tels que la cuisine, la famille en 
vacances, le grand magasin, les jours fériés, les rythmes sociaux (heures de travail, de repas et de loisir), 
etc. (Wang Xiaoxia, « Trois approches de sensibilisation à la dimension culturelle pour l’enseignement-
apprentissage du FLE », Synergies Chine, n°6, 2011, p. 218)   
218 Collès, Dufays et Maeder, Enseigner le français, l’espagnol et l’italien. Les langues romanes à l’heure 
des compétences, Bruxelles, De Boeck-Duculot, 2003, p. 140 
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comme des repères référentiels, ils permettent, à l’échelle scénique, de spatialiser les 
éléments de la scène en soulignant leur relation respective, à savoir, la relation du 
personnage avec le décor et/ou les relations interpersonnelles dans la scène donnée. 
Enfin, à l’échelle séquentielle, en se prêtant comme une clé à débloquer la situation, ils 
permettent de faire avancer l’intrigue, si nous sommes d’accord sur le fait que le 
comportement humain pourrait trouver sa cause dans la conjoncture historique.  
 
L’aspect didactique, « l’écriture programmatique » promue par Olivier Lumbroso 
(2007) consiste à articuler la notion de « scriptural » au « scénarique » désignant « tout 
procès d’écriture centré sur un travail de planification, d’organisation et de structuration 
du récit »219. La création pré-rédactionnelle tels que les plans, scénario, notes, ébauches, 
recherches documentaires, se propose dès lors comme des outils pédagogiques 
susceptibles de guider l’écriture des élèves dans un aller-retour du brouillon rédigé et 
les écrits (2009 : 227-248). Dans notre approche socioculturelle destinée au public du 
FLE, est-il possible de transférer la « compétence programmatique » vers la 
« compétence scripturale »220 pour les intérêts culturels que porte le travail préliminaire 
de la documentation ? C’est-à-dire, étudier les manières des écrivains de réinvestir des 
savoirs culturels issus de l’expérience personnelle et/ou de la documentation dans leur 
mise en texte ? 
 
Pour y parvenir, l’exercice de «l’écriture transformatrice » qui suppose à l’origine 
une réécriture d’un récit d’un genre particulier à partir du fait brut, de l’anecdote 
(Lumbroso 2015 : 203) peut être envisagée dans la transformation des savoirs culturels 
en scénario imaginaire afin de faire entrer la réalité solide dans la fictionnalité 
symbolique. En servant de sources d’inspiration, les composants culturels peuvent 
s’insérer dans l’organisation de l’intrigue en vertu de leurs trois fonctions présentées 
plus haut. D’ailleurs, pour un usage intentionnel, le but de la documentation est, d’après 
Colette Becker, de remplir, de préciser « la première partie de l’Ébauche » pour mieux 
                                                     
219 Pierre Marc de Biasi cité par Lumbroso dans « Entrer dans l’écriture littéraire en Seconde : pour un 
développement de la compétence programmatique », Repères, n° 40, 2009, p. 228  
220 Oliver Lumbroso distingue les deux compétences en soulignant que la « compétence 
programmatique » renvoie à une capacité de verbaliser « des intentions esthétiques, un souci du lecteur 
et l’anticipation des structures du texte », alors que  la « compétence scripturale » suppose « un répertoire 
propre de savoirs et savoir-faire dans le domaine de l’écriture narrative » (2009 : 230).  
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orienter les lecteurs. Ce travail préparatoire basé sur une maîtrise et un contrôle du 
document vise à trouver les meilleurs moyens pour étayer l’idée directrice de l’auteur 
ainsi que de soumettre les informations recueillies à son projet (1984 : 30). Colette 
Becker souligne également : « L’invention n’est pas soumise à la mimesis. Le symbole, 
la thèse à démontrer l’emportent sur l’observation du réel »221. En ce sens, l’usage des 
données culturelles suppose un traitement esthétique dépendant de la thèse à soutenir, 
et il ne s’agit pas de copier le réel mais de s’en affranchir et de le transformer pour ne 
pas insérer directement des matériaux bruts dans l’élaboration de l’histoire.  
 
Aussitôt les matériaux bruts transfigurés, les manières de s’insérer dans le récit 
constituent un autre savoir-faire à transmettre aux élèves. En effet, les manières 
d’insérer le document dans le récit font voir si les romanciers sont habiles à l’utiliser à 
leur guise. La virtuosité peut s’éprouver dans la dramatisation des données informatives 
dont l’insertion se fait progressivement durant le déroulement de l’intrigue pour que 
l’assimilation des informations chez le lecteur se fasse d’une façon naturelle et 
imperceptible. Becker estime que le principe est de distribuer le document « sans 
rompre le flux de la narration, de façon la plus vraisemblable, la plus complète et la 
plus lisible possible »222. Comme par exemple en effaçant le narrateur privilégié, le 
récit fait appel à plusieurs personnages pour véhiculer les renseignements sur un sujet 
traité ou sur le fonctionnement du métier ciblé (Becker 1984). Dans l’article 
« Digestions et indigestion : relation entre le document et le roman chez Zola et 
Huysmans »223, Agata Sadkowska-Fidala (2012) rend compte de diverses techniques 
concernées. En bref, le document peut s’insérer tantôt dans la description du milieu 
sous le regard d’un personnage en déplacement, tantôt dans des conversations 
interpersonnelles (par exemple un expérimenté explique la condition de travail à un 
nouvel arrivant), ou encore dans l’intrigue qui met en scène des procédures des 
techniques professionnels du domaine concerné.  
 
                                                     
221 Colette Becker, Zola : le saut dans les étoiles, Paris, Presses de la Sorbonne nouvelle, 2002, p. 118.  
222 Colette Becker, Emile Zola. Germinal, Paris, Presses universitaires de France, 1984, p. 34. 
223 Agata Sadkowska-Fidala, « Digestions et indigestions : relation entre le document et le roman chez 
Zola et Huysmans », Fabula / Les colloques, Ce que le document fait à la littérature (1860-1940), 2012, 
URL : http://www.fabula.org/colloques/document1752.php, page consultée le 26 avril 2018.  
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En cette matière, nous pouvons la développer d’une façon plus détaillée dans la 
troisième partie de la thèse à l’aide de l’analyse du corpus choisi afin de voir comment 
nos romanciers étudiés distribuent des données sociohistoriques, et de même 
examinons les manières dont les élèves les transfigurent pour inventer une autre réalité 
autonome à partir de leur travail de documentation. Concentrons-nous à présent sur les 
autres enjeux qu’implique l’enseignement/apprentissage de la dimension culturelle du 
texte littéraire.  
 
3.4.2 Le savoir socioculturel et la compréhension textuelle sur la relation 
triangulaire d’homme, culture et société 
 
Si nous avons tant insisté sur l’utilité des composants culturels pour la compétence 
scripturale, il n’en demeure pas moins que son enseignement-apprentissage peut 
également contribuer au développement de la compréhension écrite des élèves. Les 
connaissances socioculturelles favoriseraient la lecture des élèves qui s’y appuient pour 
dépasser leurs difficultés linguistiques. Notamment dans le cas où les significations des 
mots sont respectivement saisissables tandis que leur assemblage cause le problème de 
déchiffrement sémantique à l’échelle syntaxique et/ou discursive. À ce sujet, recourons 
à la formule d’Umberto Eco pour voir plus clair la difficulté des élèves :  
 
Dans un accès d’optimisme lexicologique, on pourrait dire que l’opération ne 
présente aucune difficulté puisque le contenu de chaque expression est déjà établi par le 
lexique et que le lecteur n’a rien d’autre à faire que d’interpréter les expressions, lexème 
par lexème, et de procéder aux amalgames sémantiques nécessaires. Il est évident que les 
choses ne sont pas aussi simples, et aucune théorie de l’amalgame n’échappe aux 
problèmes posés par les signifiés dits contextuels ou par la pression du co-texte.224   
 
La citation souligne l’importance de la compétence encyclopédique225 chez le 
lecteur dans le décodage textuel qui repose à la fois sur les « signifiés minimaux, 
                                                     
224 Umberto Eco, Lector in fabula, op., cit., 1979, p. 96.  
225  Rappelons que la compétence encyclopédique englobe non seulement les connaissances sur le 
dictionnaire de base, mais aussi les savoirs sur les règles de co-référence, les sélections contextuelles et 
circonstancielles que conditionnent des frames, l’hypercodage rhétorique et stylistique, ainsi que les 
inférences de scénarios communs et intertextuels. (Umberto Eco, Lector in fabula, 1979 : 95-108) 
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élémentaires » du lexique et sur les « signifiés dits contextuels » renvoyant aux 
propriétés sémantiques de la structure discursive. C’est-à-dire, en partant des 
« propriétés syntaxiques reliées aux lexèmes », le lecteur doit être capable d’identifier 
le topic226 discursif pour résoudre des ambiguïtés co-référencielles (1979 : 96-98). 
L’essai d’Eco permet d’éclaircir la raison pour laquelle les élèves rencontrent des 
difficultés dans la compréhension textuelle malgré l’appui du dictionnaire. Cet aspect 
est autant plus considérable dans l’enseignement-apprentissage du texte littéraire que 
celui-ci implique des allusions culturelles et historiques qui nécessitent un décodage 
référentiel.  
 
Ce rapport étroit du déchiffrement des codes linguistiques dans sa collaboration 
avec la référenciation culturelle est de même souligné dans les travaux des didacticiens 
taiwanais tels que dans ceux de Qing-hua ZHOU (1997) qui décrit trois rapports 
possibles de la langue et la culture :  
 
1. Le développement de l’écrit et l’oral d’une langue est profondément 
influencé voire conditionné par divers aspects de la culture, de manière à 
s’interpénétrer et à s’échanger.  
2. D’un côté, l’usage de l’écrit et de l’oral doit partir du point de vue culturel du 
locuteur, étant donné que ce point de vue influence sa conception et 
l’interprétation du monde. D’un autre côté, la mutation des codes 
linguistiques dans les temps et les espaces est sûrement influencée par le 
contexte social qui contient tant de facteurs culturels importants.  
3. Du point de vue anthropologique, la langue en soi relève de la culture créée 
par l’homme, c’est pour cela qu’elle connote la conscience profonde et 
l’inconscience humaine qui, d’une façon explicite ou implicite, se dispersent 
de manière hétérogène dans la structure de la langue utilisée.227  
 
                                                     
226 Le terme topic désigne chez Eco « un schéma hypothétique ». Déterminer un topic signifie avancer 
une hypothèse sur une certaine régularité de comportement textuel. Ce type de régularité est aussi ce qui 
fixe (…) tant les limites que les conditions de cohérence d'un texte. En bref, le topic est comme une 
hypothèse sous forme d'une question (de quoi parle-t-on ?), de titres, de sous-titres ou de mots-clefs pour 
montrer au lecteur les propriétés sémantiques qu'il doit privilégie. (1979 : 114-115) 
227 周慶華，語言文化學，台北，生智， 1997，254 頁。(Qing-hua ZHOU, La langue et la culture, 
Taipei, Sheng-zhi, 1997, 254 pages) 
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 Dans cette perspective, la langue est façonnée par la culture de son locuteur qui 
projette sa conception du monde dans son usage de la langue, de sorte que la langue 
apparaît comme une incarnation des pensées de l’homme qui vit dans un contexte social 
donné. Cette vision anthropologique est d’autant plus considérable dans notre étude liée 
à la poétique du personnage. Il est évident que l’écriture d’invention recourt à des 
connaissances et des réflexions sur les forces qui ont façonné et qui continueront de 
façonner l’homme dans une société donnée comme le souligne l’étude de Jerome 
Bruner sur l’anthropologie sociale228. En nous inspirant de ses travaux, nous posons les 
questions suivantes : Qu’y a-t-il d’humain chez ces personnages ? Comment ont-ils 
évolué dans le monde fictif ? Comment peut-on les rendre plus humains ? À celles-ci 
s’ajoute ce qui est le plus significatif dans notre perspective : comment envisager ces 
traits humains dans un cadre spatio-temporel spécifique ? Il s’agit ainsi d’étudier les 
façons dont le cadre fait valoir l’humanité des êtres fictifs, à savoir, les conditions de la 
vie, les traits socioculturels propres à la société en question. 
 
 La relation triangulaire d’homme, culture et société est de même soulignée par 
Florence Windmüller dans sa définition de l’approche socioculturelle de 
l’enseignement-apprentissage de FLE:  
 
Elle (l’approche socioculturelle) place l’homme au centre de l’organisation sociale 
et du système culturel dans lesquels il évolue. Le rapport de l’homme à la culture est 
multiple: imprégnation inconsciente des comportements, valeurs, mécanismes qui 
caractérisent l’identité culturelle; rapports que chaque individu entretient avec les 
différences structures, manifestations et produit sociaux. 229  
 
 L’approche socioculturelle renvoie ainsi à la vision anthropologique sur l’usage 
de la langue, cependant cette méthode n’est pas mise en avant dans l’enseignement des 
langues étrangères à Taïwan, du moins au niveau de la pratique. D’après Heng 
WANG 230 , cette négligence se manifeste dans l’organisation du cours qui repose 
                                                     
228 Voir Jerome Bruner, Toward a theory of instruction, Cambridge (Mass.): Harvard University Press, 
1966, p. 74 
229 Florence Windmüller, Français langue étrangère : l’approche culturelle et interculturelle, Paris, 
Belin, 2011, p. 38 
230 王珩，我國現行外語文化教學之省思，「新竹教育學報第二十二期」，2006, pp. 221-241。
(Heng WANG, « Réflexion sur l’enseignement de la culture étrangère à Taïwan », Presses Universitaires 
d’Hsinchu, n°22, 2006, pp 221-241) 
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notamment sur la mémorisation, la récitation en vue d’une meilleure note à l’examen 
au détriment de l’entrainement des compétences culturelles chez les élèves. Bien que 
l’exercice mécanique et répétitif de la grammaire permette d’inculquer aux élèves les 
codes linguistiques, la sensibilité envers la langue cible n’est pas pour autant assurée. 
Par conséquent, il arrive chez les élèves que l’écriture erronée se lie davantage à un 
oubli temporaire ou à une inattention qu’à une ignorance des règles de grammaires 
(Heng WANG 2006 : 225). Ce point du vue justifie ce qui est promu par Jia-yi 
HUANG : le développement de la sensibilité langagière devrait se fonder sur 
l’immersion culturelle à long terme dans l’apprentissage d’une langue 231 . A cela 
s’ajoute l’accent mis par le Cadre européen commun de référence (CECR) sur le savoir 
socioculturel :    
 
  À proprement parler, la connaissance de la société et de la culture de la (ou des) 
communauté(s) qui parle(nt) une langue est l’un des aspects de la connaissance du monde. 
C’est cependant assez important pour mériter une attention particulière puisque, 
contrairement à d’autres types de connaissances, il est probable qu’elles n’appartiennent 
pas au savoir antérieur de l’apprenant et qu’elles sont déformées par des stéréotypes.232 
 
Le savoir socioculturel y est jugé non négligeable dans l’apprentissage d’une 
langue étrangère en vertu de sa particularité distincte des autres types de connaissances. 
Il est probable que dans les pays géographiquement éloignés de la France, les 
connaissances concernant le monde français « n’appartiennent pas  au savoir antérieur 
de l’apprenant et qu’elles sont (dé)formées par des stéréotypes ». Néanmoins elles 
semblent indispensables pour s’approprier des comportements communicationnels 
adéquats et efficaces. Ainsi, l’apprentissage du français ne saurait se passer de ces 
facteurs inhérents que sont les modes de vie des membres et la réalité socioculturelle. 
Plus précisément, le CECR entend la compétence socioculturelle dans les savoirs, 
savoir-faire et savoir-être relatifs à des traits distinctifs caractéristiques des sociétés, à 
savoir, « la vie quotidienne », « les conditions de vie », « les relations 
                                                     
231  黃嘉毅，文化背景與英語語言教學，大連外國語學院報，第 92 期，1996，pp. 25-28. 
(HUANG Jia-yi, « Le contexte culturel et l’enseignement de l’anglais langue étrangère », La presse de 
faculté des langues étrangères de Da-Lian, n°92, 1996, pp. 25-28 
232 Conseil de l’Europe. Division des politiques linguistiques, Un cadre européen commun de référence 
pour les langues: apprendre, enseigner, évaluer, Paris, France, Didier, 2005, p. 82 
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interpersonnelles », « les valeurs, croyances et comportements », « le langage du 
corps », « les comportements rituels »233.  
 
 Cela étant dit, l’approche socioculturelle du texte littéraire ne consiste pas pour 
autant à prendre le support littéraire pour un document sociologique, sachant que le 
premier renvoie à une activité artistique, tandis que le deuxième relève du travail 
théorique portant sur la systématicité, l’explicitation et la conceptualisation des 
phénomènes sociaux. Nous exploitons le support pour sa portée esthétique et 
socioculturelle en profitant de son caractère narratif qui permet aux apprenants de 
s’approprier tant les connaissances scripturales que les savoirs culturels. Afin de mieux 
préparer et adapter notre méthode didactique à la culture éducative locale, le chapitre 
suivant sera consacré au dépouillement des données recueillies de l’enquête sur terrain, 
lié à l’enseignement de la littérature française à Taïwan, ainsi qu’aux conceptions des 
étudiants taiwanais sur le personnage.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                     
233 Pour une liste plus détaillée voir le CECR, 2001, chapitre 5.1.1.2, p. 83.  
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CHAPITRE 4 : Motivation de l’apprentissage du français 
et représentations de l’Autre chez les étudiants taïwanais 
 
Pour traiter la question didactique du personnage à Taïwan, il nous paraît 
indispensable de présenter au préalable le terrain d’étude afin de contextualiser le sujet 
traité. Ainsi, le présent chapitre donne dans un premier temps un bref aperçu historique 
de Taïwan, à partir duquel on étudie les enjeux que soulèvent des facteurs historique, 
politique, économique et culturel dans l’enseignement des langues étrangères. Si 
l’histoire de Taïwan se marque par son statut particulier d’ordre politique, quelle serait 
son influence sur l’apprentissage du français des jeunes taïwanais ? Si le peu 
d’échanges économiques, politiques avec la France et les difficultés d’ordre 
linguistique entravent des jeunes taïwanais dans l’apprentissage du français, pour ceux 
qui choisissent cette langue comme spécialité du diplôme universitaire, qu’est-ce qui 
les encourage dans ce choix ? Dans ce contexte, qu’est-ce qui caractérise 
l’apprentissage du français par rapport à celui des autres langues étrangères ? Est-ce 
que le motif se lie au contexte historique de Taïwan et par conséquent à la construction 
identitaire des jeunes ? Ainsi, dans une perspective socioculturelle, comment élaborons-
nous un enseignement-apprentissage qui intègre la construction identitaire des 
apprenants à partir de leurs représentations de l’Autre?  
4.1 Le contexte historique de Taïwan et l’enseignement des langues 
étrangères sur l’île 
4.1.1. Un aperçu de l’histoire de Taïwan 
A l'époque préhistorique, il existe déjà des traces d'activités humaines 
découvertes par des archéologues, mais c'est à partir de 1624 que l'on a des documents 
officiels pour dater l'histoire de Taïwan234. 
                                                     
234  En 1624, la dynastie Ming de la Chine autorise officiellement l’installation de la colonisation 
hollandaise sur « l’île sauvage de Taïwan », expression pour désigner la contrée non atteinte par la 
civilisation chinoise. (Lee, Hsiao-Feng, Histoire de Taïwan, [traducteur, Hsia Hou Yan], Paris : 
L'Harmattan, 2004, p. 16) 
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Se situant entre le continent eurasien, l’Asie du Sud-Est et le Japon, Taïwan  
joue depuis des siècles le rôle de point de passage entre ces zones géographiques. 
Couvrant un territoire restreint d’environ 36,000 km2, l’île est néanmoins prise par 
différents pouvoirs successifs pour des raisons économiques et politiques. En 1624, 
lorsque les Hollandais arrivent sur cette île, afin de profiter de l’avantage géographique, 
ils y commencent un processus de colonisation. Ensuite, en fin de dynastie des Ming 
de la Chine, les Chinois vainquent les Hollandais et administrent Taïwan pendant une 
vingtaine d'années235, et c'est durant cette période que les Chinois du Sud-Est de la 
Chine immigrent de plus en plus à Taïwan, et se marient avec les aborigènes – les 
Formosans236. 
Par la suite, en 1683 la dynastie des Qing de la Chine met fin au pouvoir de la 
dynastie des Ming, et prend à son tour le contrôle de cette île. A la suite d’une défaite 
contre le Japon, la Chine cède néanmoins Taïwan au Japon en 1895. Au bout de 50 ans 
de colonisation, à cause de son statut de vaincu à la fin de la seconde guerre mondiale, 
le Japon remet Taïwan au gouvernement de la République de Chine dont le pouvoir 
revient au Parti nationaliste - le Kuomintang (KMT). En 1949, une guerre civile entre 
le Parti communiste et le Parti nationaliste est déclenchée. Du fait que le Parti 
nationaliste a perdu cette guerre, il s’est ainsi réfugié à Taïwan. Dès lors, cette île est 
administrée par le Parti nationaliste sous le nom de la République de Chine 
(ROC/Taïwan) tandis que de l’autre côté, la Chine continentale est gouvernée par le 
Parti communiste qui établit un régime communiste et se nomme « la République 
populaire de Chine » (la Chine aujourd’hui).  
A Taïwan, l’abolition de la loi martiale237 en 1987 contribue à l’installation du 
régime démocratique qui se développe et se fait remarquer par sa première élection 
présidentielle. Puis en 2000, ses habitants achèvent l'alternative de deux partis sur le 
gouvernement de Taïwan à travers leur vote de l’élection. C’est ainsi qu’un parti 
                                                     
235 En 1662, les troupes chinoises du général Zhen Cheng-Gong sont arrivés à Taïwan servant de base 
militaire pour « renverser la dynastie des Qing et restaurer les Ming ». (LEE Hsiao-Feng, 2004 : 25) 
236 La désignation de l’île par Formosa (belle en latin et en portugais) est donnée par les portugais à leur 
arrivée en 1542 pendant la période des Grandes découvertes.  
237 En 1948, étant donné que le développement du parti communiste a gagné plusieurs batailles dans la 
guerre civile, le gouvernement de République de Chine, tenu à l’époque par le parti nationaliste, a décrété 
en Chine la loi martiale pour déclarer l’état en guerre civile. La loi martiale est ensuite appliquée à Taïwan 
à partir de 1949 et abolie en 1987.   
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indépendantiste – le Parti démocrate progressiste (DPP) – prend le pouvoir à son tour, 
et met fin à un régime de parti unique du Parti nationaliste qui a gouverné l’île pendant 
50 ans. Dès lors, Taïwan est alternativement administré par ces deux partis qui gagnent 
tour à tour l’élection présidentielle. Leur concurrence met effectivement en jeu le débat 
politique autour de la question de l'indépendance de Taïwan. 
 
4.1.2. Les facteurs politiques, économiques et culturels mis en jeu dans 
l’enseignement des langues étrangères sur l’île 
Dans le domaine de la didactique des langues étrangères, il faut souligner 
qu’après la défaite de la guerre civile, le parti nationaliste signe avec les É tats-Unis en 
1954 des traités militaires selon lesquels ces derniers lui garantissent le pouvoir et lui 
accordent l’appui militaire, diplomatique et financer. Bien qu’en 1971 le gouvernement 
de Taïwan soit sorti de l’Organisation des Nations unies à la suite de l’entrée du 
gouvernement de Pékin comme seul représentant de la Chine au sein de l’ONU, l’île 
reste « toujours officieusement protégée par les É tats-Unis »238. Ce rapport étroit se 
manifeste non seulement par la quantité importante des hauts fonctionnaires taïwanais 
diplômés aux États-Unis, mais aussi par de nombreux échanges commerciaux 
contribuant à l’essor économique de Taïwan dans les années 1980 et 1990. Renvoyons 
ainsi à la statistique effectuée par la revue Géopolitique, publié dans N° 46, été 1994 :  
 
Tableau 1 Les principaux partenaires commerciaux de Taïwan (1992) 
Les chiffres d’affaires mensuels sont exprimés en milliards de dollars US. 
 Importations vers Taïwan Exportations en provenance de 
Taïwan 
É tats-Unis 15,7 23,57 
Japon 21,76 8,89 
Allemagne 3,91 3,60 
Grande-
Bretagne 
1,33 2,20 
Pays-Bas - 2,20 
                                                     
238 Jean-Pierre Cabestan, Le système politique de Taiwan, PUF, coll. « Que sais-je », 1999.  
 
116 
France 1,39 1,25 
Lorsque l’enseignement des langues étrangères visait à former des élites 
linguistiques pour répondre aux besoins de la société, il n’est pas étonnant que le 
premier Département de Littérature É trangère soit créé en 1947 pour y enseigner 
l’anglais en vue de faciliter les échanges économiques et politiques avec les États-Unis. 
Notamment pendant la période où les importations du Japon vers Taïwan « se marquent 
par un excédent », ce dernier cherche à « compenser le déficit par ses exportations vers 
les É tats-Unis »239. Les talents taïwanais en anglais et en commerce international sont 
ainsi très demandés, et la compétence en anglais devient évidemment un atout dans la 
recherche des emplois. De nos jours, l’enseignement de l’anglais est intégré, en tant 
que cours obligatoire, dans les programmes du primaire, du secondaire et de l’université. 
En dehors du système de l’éducation nationale, il existe également des écoles privées 
qui pullulent dans les rues des grandes villes, et qui ont pour mission d’aider les élèves 
à préparer les tests de l’anglais tels que TOEFL240, TOEIC241, IELTS242. Mis à part 
l’omniprésence de l’anglais dans les institutions éducatives, les médias sont aussi 
nombreux pour contribuer à son apprentissage, à savoir une grande variété d’émissions 
en anglais diffusées par la télévision, sur radio et sur Internet. De surcroît, les films 
destinés aux adultes sont toujours projetés dans les salles de cinéma en version originale 
sous-titrés chinois. Les films anglophones (ceux des É tats-Unis et de l’Angleterre) 
comptent environ 40% dans l’ensemble des films projetés à Taïwan. Renvoyons à la 
statistique ci-jointe, menée par le Taipei Film Trade Association : 
 
Tableau 2: les tops 5 des pays dont les films sont projetés à Taïwan en 2011 
 
Pays É tats-
Unis 
Japon France Taïwan Angleterre 
Nombre des films projetés 170 71 50 36 34 
                                                     
239 Yu-chun CHEN, «L’Enseignement du français langue étrangère à Taiwan Analyse linguistique et 
praxéologique», Thèse de doctorat en philosophie et lettres, sous la direction de Luc COLLÈS et Jean-
René KLEIN, Université Catholique de Louvain, 2003, p. 10. 
240 Test of English as Foreign Language.  
241 Test of English for International Communication. 
242 International English Language Testing System.  
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Proposions en 
pourcentage 
33,52 % 14,00 
% 
9,86 % 7,10 % 6,71 % 
Dans ce contexte, l’enseignement de l’anglais s’avère le plus privilégié, et domine  
celui des autres langues étrangères en raison de son utilité immédiate dans les domaines 
politiques, économiques et culturelles. Quant à celui du japonais, rappelons que l’île a 
été colonisée pendant 50 ans (1895-1945) par le gouvernement japonais. En vertu des 
faits historiques, de la proximité géographique et linguistique, les échanges d’ordre 
économique, politique, culturel restent importants entre ces deux pays asiatiques 
jusqu’à nos jours. De nombreux accords de coopération et d’entreprises taïwano-
japonais sur l’île créent des emplois qui requièrent les compétences du japonais (Yu-
chun CHEN 2003 : 12). Pour satisfaire au besoin du marché, se crée en 1963 le premier 
département du japonais dont le nombre augmente progressivement en atteignant 42 en 
2015. Au sein des 159 universités taïwanaises en 2015, le nombre des départements des 
secondes langues étrangères se chiffre au tableau suivant :   
 
Tableau 3 : Le nombre de départements de langues étrangères aux universités 
taïwanaises 
 
Langue enseignée Japonais Français Allemand Espagnol Russe 
Nombre de départements 
concernés   
 42 5 5 4 3 
Le japonais jouit par ailleurs d’un grand prestige auprès des jeunes taïwanais, et il 
existe même les vagues des japonophiles pendant les années 1980 et 1990, voire 2000. 
En vue de l’intérêt à son égard et de l’instruction de la citoyenneté mondiale, ouverte 
d’esprit, l’enseignement du japonais est introduit en tant que cours optionnel au lycée 
en 1994, et devient aussitôt la seconde langue étrangère la plus demandée. Selon les 
statistiques publiées sur le site officiel du Centre des Filières des Secondes Langues 
É trangères de Lycées243, les tops 5 des cours optionnels dans l’ensemble des lycées 
taïwanais au 2e semestre de 2016 se classent de la façon suivante :  
 
                                                     
243 http://www.2ndflcenter.tw/class_detail.asp?classid=61, publié le 29/04/2015, consulté le 05/05/2018  
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Tableau 4 : l’Enseignement des Secondes Langues Étrangères aux lycées 
taïwanais 
 
Langue enseignée Japonais Français Allemand Espagnol Coréen 
Nombre de cours ouverts 664 233 199 172 156 
Nombre d’élèves 20,753 6,289 5,348 4,946 4,220 
 A la lumière de l’ensemble des tableaux montrés, le japonais est sans doute la 
seconde langue étrangère la plus enseignée dans les cycles secondaire et supérieur. Elle 
représente également la seule langue étrangère, autre que l’anglais, dont l’étude peut se 
poursuivre jusqu’au niveau du doctorat.  
 Quant à l’enseignement supérieur du français à Taïwan, il débute en 1963 dans 
l’Université de la Culture Chinoise et l’Université de Tamkang244. Peu de temps après, 
l’Université Catholique de Fu-Jen245 s’est également engagée dans cette discipline en 
1967, ainsi que l’Institut de Wenzao246qui ne faisait pas partie du système universitaire 
à l’époque, a de même fondé la section du français en 1966. Tous les quatre possèdent 
un statut de l’institution privée. Il faut attendre 1981 pour que le gouvernement 
taïwanais se soit rendu compte de la « nécessité de diversifier ses partenaires 
économiques autre que les américains et les japonais », et s’investisse désormais dans 
l’enseignement des langues européennes (Yu-chun CHEN 2003 : 15). C’est ainsi qu’est 
créé le premier département du français public à l’Université Nationale Centrale. Du 
fait que cette dernière bénéficie « des avantages et des subventions importantes 
provenant de l’Etat » 247 , elle se développe rapidement et devient aujourd’hui le 
département du français dont la note de l’admission des candidats est la plus élevée. 
Précisons qu’à Taïwan, l’accès à l’université se fait par les deux voies : sur dossiers 
déposés aux départements choisis, ou sur concours d’entrée organisé par l’État. Dans 
tous les deux cas, les candidats doivent d’abord passer un examen commun pour ensuite 
être répartis dans leurs départements préférés selon leur note obtenue et l’ordre de leur 
                                                     
244 La section de français est transformée en département du français en 1975.  
245 La section de français est transformée en département du français en 1967.  
246 La section de français est transformée en département du français en 2001. 
247 吳錫德， « 法語教學在台灣 1963- 1996 »，第一屆海峽兩岸外語教學研討會，2004, p. 57 (WU 
Xi-de, « L’enseignement du français à Taïwan de 1963 à 1996 », Cross-Strait Conference on Foreign 
Language Teaching & Learning, 2004, p. 57).  
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préférence. En vertu de ce système éducatif, les élèves obtenant les plus brillants 
résultats d’examen posent, excepté pour des raisons personnelles, leur candidature à 
l’Université Nationale Centrale.  
 
Pour aller plus loin, l’Université Nationale Centrale offre dès 2000 la possibilité 
de poursuite d’études en master 248 , ce qui témoigne de la détermination du 
gouvernement taïwanais dans la promotion de l’apprentissage des secondes langues 
étrangères. Comme nous l’avons mentionné plus haut, l’enseignement du français au 
lycée en tant que cours optionnel de secondes langues étrangères se développe à la fin 
des années 1990 et continue de se propager à l’heure actuelle, le cursus de master de 
français vise en l’occurrence à former le personnel en didactique de FLE afin de 
répondre aux besoins des enseignants du français au lycée (Yu-chun CHEN 2003 : 16).  
 
En ce qui concerne les universités qui n’ont pas de département de français, elles 
prennent des mesures pour incorporer la section de français ou les cours optionnels de 
français dans le département des langues étrangères (dont la spécialité est souvent 
l’anglais). D’après les recherches menées par Li-Chuan Chen en 2008, « le français est 
enseigné dans au moins deux universités taïwanaises sur trois, en tant que matière 
secondaire obligatoire ou optionnelle. »249 Ce pourcentage élevé souligne l’intérêt des 
étudiants insulaires porté sur la langue française dispensée non seulement aux étudiants 
du département de langues étrangères appliquées dans le but de les initier à une autre 
langue étrangère que leur spécialité de l’anglais, mais aussi proposée à ceux qui 
viennent d’autres départements de l’université, à savoir, celui de la musique, de l’art 
plastique, du droit, du tourisme, ou du commerce. Ce type de formation en cours 
optionnel s’étale dans la plupart des cas sur deux ans pour une séance de deux ou trois 
heures par semaine.   
 Tout compte fait, si la prédominance des enseignements de l’anglais et du japonais 
à Taïwan semble explicable en vertu des facteurs historiques, économiques et culturels, 
force est de constater la popularité du français, au troisième rang parmi toutes les 
                                                     
248 Le diplôme de master est créé à l’Université de la Culture Chinoise en 1968, à l’Université Catholique 
Fu Jen en 1984, à l’Université de Tamkang en 2002. En revanche, l’Institut de Wenzao ne propose pas 
encore le diplôme de master.  
249 Li-Chuan CHEN, Pour une communication interculturelle dans l’enseignant du français à Taïwan : 
le cas du public apprenant de l’Université Catholique Fu-Jen, thèse soutenue en 2008, p. 33.  
 
120 
langues enseignées tant au niveau secondaire qu’au niveau supérieur, et parmi tous les 
films projetés sur l’île (voir Tableau 2).  
 Nous allons ainsi analyser l’attrait de cette langue pour les étudiants insulaires 
ainsi que leur motivation à l’apprentissage du français dans l’exposé suivant, mais au 
préalable, il faut souligner que sur le plan économique, les échanges commerciaux entre 
Taïwan et la France restent toujours faibles. D’après le Bureau de Commerces 
Étrangers de Taïwan250, les commerces totaux avec la France se chiffrent à 2,6 milliards 
de dollars en octobre 2015, par rapport à 48,6 milliards de dollars respectifs avec le 
Japon et avec les É tats-Unis, de sorte qu’ils ne représentent que 0,6 % de l’ensemble 
des commerces mensuels sur l’île. Nous pouvons d’ailleurs remarquer qu’en 
comparaison des chiffres d’affaires de 1992 (renvoyons au Tableau 1, où nous 
constatons que l’ensemble des importations et des exportations avec la France s’est fixé 
de même à 2,6 milliards de dollars), les échanges commerciaux avec la France n’ont 
pas beaucoup évolué et se montrent toujours modestes. Cela se répercute évidemment 
sur le marché du travail, sachant que les offres d’emploi concernant le français sont 
relativement peu nombreuses par rapport à celles de l’anglais et du japonais.  
Une langue aussi différente du chinois, qui n’a pas l’avantages de la proximité 
linguistique dont dispose le japonais, ni « le caractère synthétique de l’anglais auquel 
est attribué un sentiment d’"efficacité"  »251, l’étude du français ne semble pas rentable 
par rapport au temps consacré à l’apprentissage et à l’opportunité de la pratique. A ces 
difficultés d’ordre linguistique s’ajoute le peu d’échanges économiques et politiques 
avec la France. Dans ce contexte peu favorable à son égard, quelles seraient les 
motivations des étudiants taïwanais dans l’apprentissage du français ?  
4.2. La présentation de la méthodologie de l’enquête sur le terrain  
Pour mieux comprendre les motifs et les attentes des élèves à l’égard de 
l’apprentissage de la littérature française, de 2014 à 2016 nous avons effectué des 
enquêtes de terrain sous forme de questionnaire individuel et anonyme destiné aux 
                                                     
250 http://www.trade.gov.tw/Pages/List.aspx?nodeID=1375, publié en ligne le 07/12/2015, consulté le 
07/03/2015 
251 Michael D. Picone, « Le Français face à l'anglais : aspects linguistiques », In: Cahiers de l'Association 
internationale des études françaises, 1992, n°44, p. 10.  
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étudiants taïwanais en quatrième année du Département de Français à l’Université de 
Tamkang. Si le public visé est constitué d’étudiants de la quatrième année, c’est que les 
textes littéraires y sont abordés en classe à partir de la troisième année, au bout d’un an 
d’apprentissage, ils sont ainsi jugés plus conscients de leur attitude vis-à-vis de cette 
matière. Quant au motif de l’apprentissage du français en général, ils ont également des 
objectifs plus clairs en fin de cursus universitaire par rapport aux étudiants des autres 
niveaux.  
Au sujet du déroulement de l’enquête, nous avons dans un premier temps soumis 
le questionnaire au public choisi au début du premier semestre 2014-2015 (en 
septembre) sur deux groupes d’étudiants, et par la suite le même questionnaire au début 
du second semestre 2015-2016 (en février) sur un groupe d’étudiants. Ils sont tous 
inscrits au cours obligatoire intitulé « Histoire Littéraire » qui se déroule juste après la 
passation du questionnaire. Chaque groupe se compose d’une quarantaine d’élèves. Les 
professeurs qui ont pris en charge les cours nous ont laissé 20 minutes (5 minutes de 
présentation du questionnaire, et 15 minutes aux élèves pour y répondre) pour que les 
étudiants puissent remplir le questionnaire de façon anonyme. Le questionnaire rempli 
est récupéré à la fin des cours. Je me suis chargée d’expliquer en utilisant la langue 
chinoise le questionnaire écrite en français pour assurer sa meilleure compréhension 
chez les étudiants. Afin d’induire plus de liberté dans les réponses données par les 
étudiants, j’ai en plus précisé qu’il ne s’agissait pas d’un examen et qu’ils pouvaient, 
sous couvert de l’anonymat, répondre librement et que l’on n’évaluerait pas selon les 
critères de vrai ou faux. Le questionnaire sert de moyen pour obtenir des informations 
permettant d’adapter notre projet d’enseignement à leur intérêt et attente envers 
l’apprentissage de la littérature française. 
 
 En ce qui concerne la structure du questionnaire, elle se compose de trois parties 
de questions, y compris les questions dichotomiques (oui ou non), à choix multiple, 
semi-fermées et ouvertes (Voir le tome 2 « sondage-questionnaire » pour la version 
complète du questionnaire) :   
 - les questions 1, 2 apportent des informations générales sur l’identité des 
personnes interrogées (la date de naissance, le sexe, le niveau du français) et sur leur 
motivation de l’apprentissage.  
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- les questions 3-6 portent sur leur intérêt, leur genre de préférence de la littérature, 
leur motif et leur moyen d’accès à la lecture littéraire. L’objectif est de savoir dans une 
société commerciale et pragmatique que représente Taïwan, quel est le rapport des 
élèves avec la littérature française ?   
- les questions 7-12 portent sur leur conception du personnage littéraire et sur leur 
représentation des femmes françaises. Ce sont plutôt des questions ouvertes auxquelles 
les élèves sont autorisés à répondre en leur langue maternelle (le chinois) pour qu’ils 
puissent développer le plus aisément possible leurs réponses liées à la définition, les 
fonctions et les intérêts que porte le personnage dans l’étude du texte littéraire.   
En tenant compte du degré de la difficulté des questions, nous commençons le 
questionnaire par les questions dichotomiques et à choix multiples qui comptent 
environ la moitié du questionnaire, concernant notamment les deux premières parties, 
et du reste, nous laissons les questions ouvertes demandant plus de réflexion dans la 
troisième partie du questionnaire. Le choix des questions se fait également en vue d’une 
progression thématique qui va des questions les plus générales concernant l’identité et 
la motivation des étudiants à celles les plus spécifiques portant sur leur conception du 
personnage, en passant par leur intérêt, motif et moyen d’accès aux textes littéraires. 
Par ailleurs, nous avons proposé un panel le plus exhaustif possible du champ des 
réponses en nous appuyant sur notre connaissance empirique du terrain. Une catégorie 
communément nommée « Autre raison » leur était également accordée pour qu’ils 
puissent avoir plus de possibilités d’enrichir leurs réponses. Le résultat de l’enquête 
affiche que moins de 1 % des élèves sondés optent pour cette option, ce qui montre que 
les propositions variées de réponses leur paraissant suffisantes.   
 En ce qui nous concerne pour ce présent chapitre, il s’agit des deux premières 
questions et la dernière question portant sur la représentation de la femme française. 
Nous réservons en revanche l’analyse des questions 3-6 dans le chapitre 2.2, ainsi que 
celle des questions 7-11 dans le chapitre 2.3.  
4.3 Les motivations des étudiants taïwanais pour l’apprentissage du 
français 
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4.3.1 La présentation des profils et des motivations des étudiants sondés 
Parmi les 114 étudiants à l’âge de 21-22, la plupart d’entre eux sont les filles, et 
leur niveau du français se montre hétérogène au bout de trois ans d’apprentissage, 
renvoyons au tableau ci-dessous. En ce qui concerne les élèves dont le niveau 
linguistique est non évalué, ce sont surtout ceux qui n’ont pas encore participé aux tests 
de français et comptaient y participer à la dernière session du test. Précisons que le 
niveau requis pour obtenir la licence de Français à l’Université de Tamkang est le B1 
de CECR dont le test doit être réussi au plus tard lors de la session de mai avant la fin 
de leur étude. Selon les cas des différents groupes d’étudiants sondés, ils avaient au 
moins un semestre ou deux devant eux pour préparer le test.  
  
En ce qui concerne la question sur la motivation dans l’apprentissage du français, elle 
est de type fermé à choix multiples, formulée de la façon suivant :  
2) Pourquoi apprenez-vous le français ?  
□ Intérêt(s) professionnel(s) 
□ Intérêt(s) personnel(s) 
Veuillez préciser____________________________________________________ 
□ Par curiosité envers une langue éloignée du chinois   
□ Autre(s) raison(s) __________________________ 
 
Le résultat est illustré par le graphique ci-joint: 
7%
93%
Le sexe
Garçons Filles
A2
21%
B1
37%
B2
11%
Niveau 
non 
évalué
31%
Niveau de français
A2 B1 B2 Niveau non évalué
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Il en résulte que presque la moitié des 
étudiants sont motivés par leur curiosité 
envers la langue française, ce qui paraît 
logique dans leur choix de la filière. Le 
résultat de l’enquête rejoint le constat 
soulevé dans la thèse de Li-Chuan CHEN, 
intitulée Pour une communication 
interculturelle dans l’enseignement du 
français à Taïwan : Le cas du public 
apprenant de l’Université Catholique Fu-
Jen. Le chercheur taïwanais y décrit son expérience en tant que jury en 2007 pour 
l’entretien oral avec les 40 lycéens-candidats à l’admission au département de français 
de l’université Fu-Jen. 80% des candidats ont évoqué leur vif intérêt pour cette langue 
après avoir regardé des films, des comédies musicales françaises, écouté des chansons, 
malgré le fait que leurs notions de français d’ordre linguistique, au moment du choix 
de la filière, soient encore très limitées. Selon les membres du jury qui exercent la 
fonction depuis de nombreuses années, il s’agit là « d’une constante chez les lycéens 
souhaitant faire des études de français. »252 Les médias constituent en effet les grands 
vecteurs des représentations de la langue française, elles-mêmes jouent à leur tour un 
rôle important dans la motivation des apprenants sur le plan psychoaffectif.  
Ensuite, l’intérêt personnel se positionne avant l’intérêt professionnel. Rappelons 
qu’à Taïwan, les débouchés sur le marché du travail sont relativement limités, 
notamment pour les postes de travail liés au traitement des échanges commerciaux avec 
la France. Le manque de perspectives professionalisantes demeure la réalité dont les 
étudiants sont bien conscients. Ainsi, la curiosité envers la langue et l’intérêt personnel 
rassemblent au total 76% des étudiants enquêtés qui n’envisagent pas forcément leur 
apprentissage dans une orientation professionnelle. Dans ce cas-là, on remarque 
quelques explications succinctes telles que « parce que j’aime le film français. » « Je 
veux comprendre la France plus {sic}. » « J’aime bien communiquer avec les autres et 
                                                     
252  Li-Chuan CHEN, « Pour une communication interculturelle dans l’enseignement du français à 
Taïwan : Le cas du public apprenant de l’Université Catholique Fu-Jen », thèse en Sciences du langage,  
Didactique du français langue étrangère, sous la direction de Laurent Masegeta et Kashema Bin 
Muzigwa, 2008, Université de Strasbourg, p. 45.  
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j’aime bien la culture française. » « Connaître précisément d’autres cultures de Taïwan 
{sic}. » « J’aime la comédie musicale française et la culture française. », cependant, la 
plupart d’entre eux ne précisent pas vraiment leur raison.  
Nous avons tout d’abord pensé que c’était à cause de l’obstacle de la langue (la 
complexité du questionnaire en français) qui était à l’origine de ce mutisme, mais 
rappelons que les étudiants sondés sont dès le début informés d’être autorisés à 
s’exprimer en langue maternelle dans leurs réponses. Le mutisme ne devrait pas 
forcément se lier au problème de la langue. Si nous le considérons dans une perspective 
culturelle, l’étude du chercheur taïwanais Li-Chuan CHEN nous donne quelques idées : 
Le silence est une forme de communication pour l’apprenant taïwanais. (…) 
L’origine de leurs difficultés n’est pas nécessairement liées à l’insuffisance des notions 
linguistiques mais plutôt à leur culture, leurs habitudes, et/ou à leur comportement général 
dans l’usage de la langue.253  
En l’occurrence, le silence pourrait être dû à l’éducation taïwanaise dont les 
méthodes traditionnelles ne privilégient pas la sollicitation des opinions des élèves, et 
à la longue, ce manque d’entraînement à la prise de la parole entraîne également des 
difficultés à s’exprimer même dans les cas où ils sont sollicités.  
4.3.2 La motivation instrumentale et la motivation intégrative dans 
l’apprentissage des langues secondes 
Les motivations des apprenants étant ainsi insuffisamment formulées, il nous 
paraît nécessaire de recourir à quelques travaux concernés pour tenter d’éclaircir cet 
aspect. Dans l’ouvrage intitulé Attitudes and Motivation in Second Language Learning 
(1972), Gardner et Lambert distinguent deux types motivations, la motivation 
instrumentale et la motivation intégrative 254 . La première repose sur des motifs 
pragmatiques liés à la visée professionnelle, le statut social ou le niveau d’éducation 
exigé, alors que la deuxième repose sur des attitudes positives face aux locuteurs de la 
                                                     
253  Li-Chuan CHEN, « Pour une communication interculturelle dans l’enseignement du français à 
Taïwan : Le cas du public apprenant de l’Université Catholique Fu-Jen », op, cit, 2008, p. 58.   
254 Gardner, R. C., & Lambert, W. E., Attitudes and motivation in second-language learning. Rowley, 
Massachusetts: Newbury House Publishers, 1972. Dans certaines versions de traduction, le terme 
la « motivation intégrative » est traduit en « motivation intégrée », tels sont le cas du travail de Karolina 
Axell (2007), et de Rod Ellis (1994).    
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langue cible, comme le désir d’intégration ou l’envie de le connaître. C’est dans ce 
dernier cas que la langue étrangère devient un élément clé qui favorise l’intégration de 
l’apprenant dans la communauté d’une autre culture que la sienne.  
La notion de motivation intégrative (ou motivation intégrée) est étendue par des 
didacticiens des années 1990. Dans l’ouvrage The Study of Second Language 
Acquisition (1994), Rod Ellis la rapproche de la notion de la motivation intrinsèque 
relative aux intérêts et besoins personnels, suscitée par différents facteurs tels que des 
voyages, des amitiés, etc, de même que Lightboxn et Spada (1999) l’associent au 
développement personnel et l’enrichissement culturel. Quant à la motivation 
instrumentale, Rod Ellis la rapproche de la motivation extrinsèque255 liée aux facteurs 
extérieurs comme par exemple les récompenses en s’appuyant sur les travaux de 
Gardner et MacIntyre (1991) qui ont souligné la disparition de la motivation 
instrumentale suite à l’annulation des récompenses256.   
 
Bien que les deux types de motivations déterminent parallèlement la réussie de 
l’apprentissage de langues étrangères, Gardner et Lambert (1972) estime que la 
motivation intégrative la soutient le mieux à long terme. Certes, l’apprenant ayant une 
orientation instrumentale peut avoir le même degré de motivation qu’un apprenant 
ayant une orientation intégrative, mais c’est le premier qui maîtrise mieux la langue 
étudiée que le second. L’idée fait écho à l’essai de Gliksman, Gardner et Smythe 
(1982). Ces derniers s’efforcent de démontrer qu’un élève ayant une motivation 
intégrative est non seulement plus actif dans la salle de classe mais aussi plus 
persévérant dans l’apprentissage. Or, la distinction des deux motivations est rejetée par 
Csizér et Dörnyei257 qui estiment que « la composante intégrative de la motivation 
contient à la fois deux variables différentes : une initiative pratique impersonnelle et 
des attitudes personnelles envers les membres de la communauté ciblée »258. À notre 
avis, cette théorie basée sur l’apprentissage de l’anglais devrait être ajustée au cas de 
                                                     
255 Rod Ellis, The Study of Second Language Acquisition, Oxford: Oxford University Press, 1994.  
256 Gardner, R. C. & MacIntyre, P. D., «An instrumental motivation in language study: Who says it isn't 
effective. », Studies in Second Language Acquisition, 13, 1991, pp. 57-72. 
257 CSIZÉR, K. et Z. DÖRNYEI, « The Internal Structure of Language Learning Motivation and Its 
Relationship with Language Choice and Learning Effort » in The Modern Language Journal, vol. 89 (1), 
2005, pp. 19-36. 
258 Le travail de CSIZÉR, K. et Z. DÖRNYEI (2005 : 19-36) cité par Balenović (2001 :191) et par Matija 
Kovačević (2014 : 14)  
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l’apprentissage du français en tenant compte des facteurs sociaux, tels que les enjeux 
politique, économique, culturel influant le rapport de l’apprenant avec la langue 
étudiée. Le résultat de notre enquête montre que seul 19 % des étudiants taïwanais ont 
des visées professionnelles en ce qui concerne l’apprentissage du français. De ce fait, 
« l’initiative pratique impersonnelle » soulignée par Dörnyein Csizér et Dörnyei ne se 
manifeste pas assez chez la plupart de notre public sondé.  
 
4.3.3 Le désir de l’enrichissement personnel et social dans l’apprentissage des 
langues : des notions de besoin et d’objectif au concept de la motivation existentielle 
 
Étant donné l’écart entre les motivations d’apprentissages de l’anglais et du 
français, recourons aux travaux de René Richterich. La notion de motivation est étendue 
dans son rapport avec les notions de besoin et d’objectif :  
 
  Toute action a toujours un objectif. Celui-ci peut être atteint ou non, fixé d’avance 
ou découvert ou transformé par l’action même, il peut être précis ou vague, explicite ou 
implicite, conscient ou inconscient, il est toujours présent, d’une façon ou d’une autre, 
dans tout ce que nous faisons. L’éducation et l’instruction, l’enseignement et 
l’apprentissage n’échappent évidemment pas à cette loi.259 
 
Ainsi, l’enseignement d’une langue est rattaché à son objectif fixé d’avance, 
déterminé par le besoin langagier des apprenants. Or dans bien des cas, ce besoin 
langagier basé sur un processus d’enseignement plus précis, pourrait se distinguer du 
besoin que voient les apprenants d’une perspective pratique pour la vie quotidienne 
(Richterich, 1985 : 23). Il s’agit précisément d’un besoin qui pose « toute une série de 
problèmes d’ordre épistémologique, idéologique, et politique » en s’apparentant aux 
notions telles que « motivation, demande, attente, désir, intérêt »260. Dans une relation 
partiellement ou totalement confondue avec la motivation, le besoin lié aux 
« problèmes d’ordre épistémologique, idéologique, et politique » varie chez les 
apprenants selon divers contextes sociohistoriques impliqués. Ainsi, Richterich se 
garde de réduire les apprentissages de toutes langues à leur utilité langagière qu’elle 
                                                     
259 René RICHTERICH, Besoins langagiers et objectifs d’apprentissage, Paris, Hachette, 1985, p. 23 
260 Ibid., p. 22.  
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soit pour faciliter les échanges économiques ou politiques, en tenant compte des 
facteurs psycho-affectifs, tels que « motivation, demande, attente, désir, intérêt », 
impliqués dans la satisfaction du besoin.  
 
Lorsque les besoins langagiers semblent le plus souvent former une base pour la 
motivation instrumentale, les besoins d’ordre affectif offrent le fondement pour la 
motivation intégrative. Le privilège de cette dernière chez René RICHTERICH se 
manifeste dans la citation suivante :  
 
Rendre l’individu plus autonome, c’est aussi lui donner le sens des responsabilités 
et les moyens de mieux se réaliser personnellement et socialement et éventuellement, 
pourquoi pas d’être plus heureux. La réduction de la communication à sa fonction 
instrumentale et interactionnelle et le développement de méthodologies efficaces 
d’apprentissages risquent d’aboutir à toutes sortes de technocraties. La connaissance 
d’une langue étrangère ouvre l’accès à d’autres moyens de concevoir le monde et, par 
conséquent, à une meilleure compréhension de l’autre, à la tolérance.261  
 
La motivation intégrative est ainsi mise en rapport avec l’enrichissement 
personnel et social, en mettant l’accent sur l’envie des savoirs sur la civilisation, la 
culture dans un apprentissage de la langue étrangère. En cette matière, Serge Dreyer 
propose la notion de motivation existentielle qui fait appel à celles de « représentation 
sociale, de valeur, d’identité et prendre en compte l’environnement socio-économique 
et politique. » 262  Par-là, la motivation d’apprentissage est examinée dans une 
perspective socioculturelle où les phénomènes complexes des évolutions 
sociopolitiques sont tenus en compte pour évaluer leurs répercussions sur la motivation 
particulière des apprenants taïwanais. Comme ce qui est mentionné plus haut, la loi 
martiale à Taïwan est abolie en 1987, et l’économie taïwanaise prend ensuite son essor 
dans les années 1980 et 1990 en profitant d’un développement démocratique. Ces 
conjectures politique et économique permettent aux Taïwanais de circuler à l’étranger 
plus librement. Les enfants de cette génération sont nés dans une relative aisance, et se 
                                                     
261 Ibid., p. 16.  
262  Serge Dreyer, « Apprentissage du français et motivation existentielle. Le cas des universités à 
Taiwan », Lidil, 40 | 2009, p. 32 
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caractérisent par leur plus grande ouverture au monde (Dreyer 2009 : 38). Cependant, 
certains d’entre eux ressentent un conflit identitaire :   
En fait, deux traditions sont en compétition : une tradition chinoise, héritage 
du gouvernement nationaliste d’avant 1987, et une tradition taïwanaise, concept 
qui a émergé progressivement depuis 1987. Ce sont deux constructions politiques 
qui s’opposent mais qui ne proposent, ni l’une ni l’autre, de réponse complète aux 
évolutions actuelles de la société taïwanaise que connaissent les étudiants.263  
 
La confrontation des deux traditions cause non seulement un trouble politique qui 
met perpétuellement le statut de l’île en question – un pays indépendant, souverain ou 
une province de la Chine, mais aussi un trouble identitaire que subissent les jeunes gens. 
Lorsque les réfugiés chinois arrivent à Taïwan entre 1949-1953, représentant environ 
15% de l’ensemble de population insulaire de huit millions264, ils affirment leur identité 
en se considérant comme les héritiers de la culture chinoise. En revanche, pour les 
enfants nés et éduqués sur l’île, leur relation avec la Chine s’affaiblit, et ils ressentent 
donc un sentiment d’incertitude à l’égard de leur nationalité. La confusion s’accentue 
dans la fréquence des questions identitaires qui leur sont imposées. De ce fait, une partie 
du malaise s’exprime, inconsciemment ou pas, par une évasion dans des cultures 
exotiques. Serge Dreyer qualifie le phénomène de « désirabilité de l’étranger, 
caractéristique de ces nouvelles générations, valeur qui ne possédait pas de terrain 
d’expression pour leurs parents»265, comme par exemple la vague des japonophiles et 
des américanophiles. Dans certaines circonstances, ils sont même reprochés de la 
xénophilie à l’instar d’un stigmate social.  
 
L’apprentissage du français s’inscrit de la même manière dans cette évolution 
socio-politique. Les jeunes « conservent certains traits de la société traditionnelle, 
                                                     
263  Serge Dreyer, « Apprentissage du français et motivation existentielle. Le cas des universités à 
Taiwan », Lidil, 40 | 2009, p 38 
264 Référons au livre écrit en chinois de Tong Fa LING, intitulé Le grand refuge de 1949, publié en 2009, 
le nombre des réfugiés chinois à Taïwan de 1949 à 1953 se chiffrent environ à 1200,000 qui représentent 
environ 15% de l’ensemble de la population de huit millions à l’époque. Aujourd’hui, la population 
taïwanaise compte environ 23, 500,000. (林桶法， 1949 大撤退，聯經出版社，2009, p336) 
265 Serge Dreyer, « Apprentissage du français et motivation existentielle. Le cas des universités à 
Taiwan », Lidil, 40 | 2009, p 39  
 
130 
qu’elle soit chinoise ou taïwanaise, mais l’occidentalisation avancée de Taïwan les 
amène à développer des valeurs plus individualistes. »266 Ils cherchent effectivement 
dans la culture française les valeurs susceptibles de compléter ce qui leur paraît 
insuffisant dans la leur pour se permettre la possibilité d’une autre existence. Cette 
quête d’une identité renouvelée reflète en effet leur aspiration et leur besoin de 
réalisation personnelle, et se caractérise par un but inconscient de l’apprentissage 
comme visant « l’introduction d’un mode de vie plus romantique267 dans le quotidien 
de la société taïwanaise, jugé trop pragmatique par l’apprenant (motivation 
existentielle) »268.  
 
À ce sujet, l’enquête menée par Dreyer de 1987 à 1999 auprès 893 étudiants 
suivant des cours de français en option montre que : 79,1% d’entre eux pensent que les 
Français savent profiter de la vie ; 54,3% estiment les Français passionnés d’art ; 49,3% 
considèrent les Français sensibles et raffinés ; 59,4% trouvent romantiques les Français 
dans les films (2009 : 43). En effet, ces représentations des Français font voir la 
description de l’identité des sondés, comme ce que Geneviève Zarate souligne dans une 
perspective de la relation interpersonnelle ou intergroupale :  
 
Les représentations ne sont pas seulement solidaires de la description de l’espace où 
elles sont produites, elles s’appliquent également aux communautés extérieures aux 
groupes qui les produisent. Elles aménagent la relation entre le groupe et l’autre et 
contribuent à nommer l’étranger selon le système de références interne au groupe. À 
l’instar de toutes les autres formes de représentations, les représentations de l’étranger 
renvoient à l’identité du groupe qui les produit.269  
 
                                                     
266 Idem.  
267 L’image « romantique » de la France et son peuple a également été soulignée dans le sondage que 
font deux chercheurs japonais et taïwanais en 2000 auprès la totalité des étudiants de 4e année dans les 
quatre départements de français existant à l’époque sur l’île. Parmi les 235 répondants, 56,6% ont 
appliqué le qualificatif « romantique » aux Français, le mot au premier rang devançant largement le 
deuxième mot « Café » 15,7% et le troisième « « Parfum » 15,3%. (Himeta Mariko, Chi Hsin-ping, « Les 
représentations de la France chez les étudiants taïwanais et japonais », in Le français, la francophonie et 
la francophilie en Asie-Pacifique, Paris, Editions L'Harmattan, 2009, p. 197) 
268 Serge Dreyer, « Apprentissage du français et motivation existentielle. Le cas des universités à 
Taiwan », Lidil, 40 | 2009, p. 40.  
269 Geneviève Zarate, Représentation de l’étranger et didactique des langues (1993), Didier, 2015, p. 30.  
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Les représentations des Français deviennent en l’occurrence des indices 
révélateurs du « système de références interne » des jeunes taïwanais. Pourtant, ce 
besoin ou désir culturel pour une construction identitaire n’est pas aussi évident qu’il 
paraît dans l’apprentissage du français à Taïwan, et par conséquent n’y est pas assez 
pris en compte. Comme ce qui est explosé plus haut, l’objectif langagier fixé par 
l’enseignant peut se distinguer du besoin d’apprentissage de l’élève. Si nous sommes 
d’accord sur le fait que les étudiants souhaitent améliorer qualitativement leur existence 
au moyen de la connaissance culturelle liée au savoir encyclopédique sur la France et 
les Français (Dreyer, 2009 : 40), cette motivation existentielle est très différente des 
motivations instrumentales des apprentissages de l’anglais et du japonais, eux-mêmes 
visent spécifiquement un but professionnel pour répondre à la quantité importante des 
échanges commerciaux et politiques. A cet égard, Dreyer précise :  
 
Les apprenants de français à Taïwan sont très attirés par la culture française mais en 
raison de leur habitus d’apprentissage de l’anglais, ils éprouvent des difficultés à formuler 
cet intérêt dans un cours de langue étrangère. Les réponses du type « on est intéressé par 
la langue » masquent souvent cet intérêt pour les dimensions culturelles qui n’est pas 
légitimé dans les cours de langue étrangère à Taïwan.270  
 
Le côté pragmatiste de la société taïwanaise n’accorde pas assez de place au capital 
affectif. Lorsqu’un apprentissage est jugé sans utilité immédiate, il risque d’être relégué 
au second plan. Dans ce contexte, les apprenants ne sont pas suffisamment sensibilisés 
aux autres raisons que les motivations instrumentales ou extrinsèques. Autrement dit, 
la valeur intrinsèque d’une culture étrangère et de l’esthétique de la langue cible n’est 
pas assez soulignée ou approuvée. Enfin, cet habitus d’apprentissage pourrait être 
proposé comme une explication à notre interrogation de départ : Qu’est-ce que signifie 
la réponse « pas de raison » formulée par une étudiante dans son questionnaire en 
matière d’intérêt personnel ? Probablement, il sous-entend : « Sans motif légitime pour 
son utilité, il s’agit plutôt d’un goût personnel lié à la curiosité envers la culture 
d’autrui. » Cette hypothèse peut se justifier par les autres informations que nous avons 
relevées de ses réponses : malgré sa difficulté à formuler ses motivations de 
l’apprentissage, l’étudiante en question exprime tout de même son intérêt envers la 
                                                     
270  Serge Dreyer, « Apprentissage du français et motivation existentielle. Le cas des universités à 
Taiwan », op, cit, pp. 40-41 
 
132 
littéraire française dans l’attente de « comprendre la société français et la population 
française » et de « développer un esprit critique et indépendant », deux choix cochés 
dans son questionnaire.  
4.4 Le stéréotype et les représentations de la féminité française chez 
les étudiants sondés 
Si nous sommes convenus avec Geneviève Zarate que les représentations de 
l’Autre servent d’indices révélateurs du « système de références interne » du sujet qui 
perçoit et interprète, un diagnostic des représentations initiales des apprenants sera 
indispensable. Notamment dans le cas où la motivation instrumentale laisse place à la 
motivation intégrative ou existentielle, le rôle prépondérant que joue l’aspect culturel 
dans l’apprentissage relie étroitement la question de la motivation à celle de la 
représentation. Comme l’affirme Danièle Moore : « Ce qui a été longtemps considéré, 
en termes surtout psychologiques, comme relevant des attitudes ou des motivations 
individuelles se trouve mis en relation avec les représentations sociales. »271 Ainsi, dans 
le but d’élaborer des démarches pédagogiques destinées à notre public spécifique, nous 
tentons d’éclaircir d’abord les représentations de la féminité française qui circulent au 
sein de la communauté. Les données recueillies concernées donneront des pistes pour 
concevoir la démarche pédagogique intégrant le point de vue des apprenants, mais aussi 
viseront à être confrontées avec leur représentation actualisée en fin de séquence 
didactique. L’intérêt pédagogique réside ainsi dans le suivi des changements de 
représentations, en particulier dans l’évaluation du progrès accompli par les étudiants 
au bout de cet apprentissage.  
 
Nous tenons également à souligner que l’analyse des données ne porte pas sur 
l’évaluation des représentations selon les critères du vrai ou faux, sachant que dans les 
contacts avec l’Autre, on fait souvent appel aux représentations mentales dont les 
« prototypes »272 résultent de la sélection, de l’encodage, et de la mémorisation des 
informations sociales de la culture étrangère. Grâce à leur fonctionnalité permettant de 
                                                     
271 Danièle Moore (coord.), Les représentations des langues et leur apprentissage: Références, modèles, 
données et méthodes. Paris: Didier, 2005, p. 9 
272  Roy G. D'ANDRADE, The Development of Cognitive Anthropology, Cambridge, Cambridge 
University Press, 1995, p. 179 
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classer de massives informations reçues au quotidien, les prototypes nous épargne une 
existence chaotique, privée de toute organisation mentale (D’Andrade : 1995). Ces 
impressions simplifiées constituent « un premier pas vers la compréhension de 
l’environnement et l’établissement de vues claires et signifiantes », destinées à être 
ultérieurement révisées et articulées à la lumière d’expériences nouvelles. (Asch 1952 : 
235 ; Amossy 1997 :48) C’est pour cette raison qu’elles ne devraient pas être 
considérées comme des défauts à éradiquer mais comme des perceptions de la réalité 
sociale ou culturelle servant « de modèles d’actions préétablis » 273  à l’effet de 
régulariser des interactions sociales.  
 
En ce sens, l’objectif didactique consiste à rendre conscients les apprenants de la 
présence de ces repères cognitifs dans l’interaction avec l’Autre, pour qu’ils puissent 
se prêter à une reconstruction des représentations internalisées qui ont cependant fait 
partie des motivations initiales de leur apprentissage. Présentons donc la question 
concernée qui est intégrée dans la dernière partie de notre questionnaire, formulée de 
la façon suivante : 
 
12) Quelle est votre représentation de la femme française ? 
Une femme française, c’est une femme__________________________________ 
 
Voici le résultat de l’enquête présenté sous forme de graphique:  
                                                     
273 Erving Goffman estime que les représentations de soi et de l’autre sont soumises à la régulation sociale 
dans le sens où l’activité sociale se réalise à travers « la mise en œuvre de certains rôles de routine, 
ou modèles d’action préétablis qu’on développe durant une représentation et que l’on peut présenter ou 
utiliser en d’autres occasions. » (La Mise en scène de la vie quotidienne. I. La présentation de soi, Paris, 
Éditions de Minuit, 1973, p. 23) 
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Chez les 114 étudiants sondés dont 93% sont des filles et 7% sont des garçons, les 
dix premiers termes évoqués sur l’ensemble de 58 items sont par ordre décroissant : 
« élégante » 24,05%, « indépendante » 13,92%, « avoir sa propre opinion, idée » 11%, 
« confiante », 8,86% « avoir son propre style » 5,70%, « à la mode » 5,70%, 
« libre »5,70%, « romantique » 3,80%, « avoir du caractère» 3,80%, 
« fumeuse»  3,80%. En vue de faciliter l’analyse des données, nous regroupons les dix 
termes en deux catégories : d’une part, les traits de l’apparence physique tels que 
« élégante », « avoir son propre style » et « à la mode » ; d’autre part, des traits de 
caractères tels que « indépendante », « avoir sa propre opinion et idée », « confiante », 
« libre », « romantique » « avoir du caractère » , « fumeuse » (si l’on considère que 
l’image de la fumeuse renvoie à une libération des carcans féminins, elle se rapprochera 
des termes « libre » ou « avoir du caractère » ).   
 
4.4.1 L’analyse des sources de représentations détectées : « le mécanisme 
médiatique » et la mythification des féminités  
 
élégante
24.05%
indépendante
13.92%
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11.39%confiante
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avoir son propre style 
5.70%
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3.80%
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3.80%
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3.16%
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 Bien que les étudiants taïwanais n’aient eu que de rares contacts avec des 
Françaises, leurs connaissances à leur égard ne se réduisent pas à une page blanche. 
L’emprise des médias sur eux reste prépondérante, notamment dans un pays qui 
entretient une relation de faible densité avec la France sur les plans économique et 
politique. La présence physique des Françaises très limitée à Taïwan fait que la 
conception des représentations est fréquemment basée sur les images médiatisées. En 
l’occurrence, il n’est pas étonnant de remarquer que parmi les données recueillies se 
trouvent un certain nombre de conceptions basées sur l’imaginaire collectif, « produits 
d’une longue mémoire sélective du peuple » 274 , comme ce que Michelle Sarde 
souligne : « les clichés n’ont pas débarqué brutalement dans l’inconscient collectif ». 
Faisant partie du fonds communs, ces images sont transmises d’une génération à l’autre 
au moyen des différents systèmes de communication (1985 :28). L’idée rejoint la 
formulation de Christiane Villain-Gandossi qui souligne la circulation des images de 
l’Autre au moyen de la médiatisation internationale :  
   
L’hypermédiatisation, qui permet à un rythme vertigineux la présence de chaque 
groupe humain à tous les autre, qui véhicule des images – même virtuelles -, renforce la 
persistance de stéréotypes, de préjugés, d’image de l’Autre, forgés et charriés par 
l’Histoire275 depuis des millénaires. 276  
 
Dans l’optique de Christiane Villain-Gandossi, la formation du stéréotype pourrait 
être indépendante de l’expérience individuelle et résulter d’une médiatisation 
internationale de longue durée. C’est la raison pour laquelle le stéréotype se marque par 
une « grande résistance aux changements » 277. Ainsi, si nous sommes d’accord avec le 
fait que les médias proposent une accélération rapide de la mise en contact entre 
différentes communautés, il faut par ailleurs souligner que le stéréotype joue également 
un rôle crucial dans le fonctionnement des médias au sein d’un même peuple. Comme 
                                                     
274 Michèle Sarde, Regard sur les Françaises Xe- XXe siècle, Paris, Stock, 1985, p. 28.  
275  Selon Ladmiral et Lipiansky dans La communication interculturelle (1989), les représentations 
sociales ne résultent pas seulement des perceptions et des projections individuelles mais s’ancrent aussi 
dans un imaginaire social, fruit de l’Histoire des rapports entre groupes appartenant à des cultures 
différentes.  
276 Christiane Villainè-Gandossi, « La genèse des stéréotypes dans les jeux de l’identité Nord-Sud », in 
Stéréotypes dans les relations Nord-Sud, Hermès, n°30, 2001, p. 29 
277 Ibid., p. 28. 
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ce que souligne Michèle Sarde, le « mécanisme médiatique »278 va souvent de pair avec 
la mythification, tant que l’image confectionnée ne s’identifie pas au stéréotype de la 
mémoire collective, le mécanisme va se gripper, la communication se trouvera alors 
dans une rupture, déconnectée avec le public (1985 : 30-31). À  propos de cette grande 
résistance aux changements, Anne Higonnet propose des explications d’ordre 
esthétique :  
 
  On ne pouvait échapper aux images stéréotypées de sexes, parce que les moyens de 
reproduction industriels diffusaient très largement les images d’une certaine modernité 
féminine, parce que l’art jouissait d’un immense prestige culturel, et aussi parce que les 
définitions visuelles de la féminité impliquaient les notions de beauté et de plaisir.279  
 
Ainsi, les moyens de reproduction industriels font circuler, à l’échelle 
internationale, des notions de beauté et de plaisir en déterminant la « modernité 
féminité ». C’est la raison pour laquelle les représentations des Françaises chez les 
étudiants taïwanais ne sont pas éloignées des images proposées par les médias : 
« élégante » 24,05%, « avoir son propre style » 5,70%, « à la mode » 5,70%, 
principalement conçues lors de la lecture des revues féminines et/ou du visionnage des 
films (anglophones et français, puisque les images des Françaises apparaissent 
également dans des films anglophones, et de cette manière, la francité circule dans de 
grandes productions cinématographiques internationales). Les deux vecteurs 
médiatiques constituent ainsi les sources principales de la féminité française pour les 
étudiants taïwanais. Rappelons que malgré le peu d’échanges commerciaux et 
politiques entre les deux pays, le nombre des films français projetés à Taïwan occupe 
la troisième place sur le marché du cinéma après les films américains et japonais 
(tableau 2), ce qui témoigne du vif intérêt des Taïwanais envers la culture cible.  
                                                     
278 Pour illustrer cette idée, Michèle Sarde recourt à l’exemple de l’échec de la campagne publicitaire 
qu’a lancé l’Office Nationale du tourisme française en 1974. Dans cette publicité animée par Brigitte 
Bardot, le stéréotype qu’a eu le public sur cette vedette n’était pas assuré. L’image de sex-appeal de 
Brigitte Bardot. était remplacée par l’image d’une femme avec un petit air réservé et vêtue dans une 
tenue classique, ce qui était à l’encontre de l’attente du public et par conséquent entraînait l’échec de la 
campagne publicitaire. (Regard sur les Françaises Xe- XXe siècle, op. cit, 1985, pp. 30-31)  
279 Anne Higonnet, « Femmes, images et représentations », in Françoise Thébaud (dir.), Histoire des 
femmes en Occident, V, éditions Plon, 1992, p. 330 
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Selon Michel Sarde dans l’ouvrage Regard sur les Françaises, « Esclaves du 
fameux goût français, les Françaises participent de cette mythologie qui leur assigne 
un rôle nécessaire dans le sport national du savoir – s’habiller »280. Sur l’île, ce savoir 
vestimentaire « à la française » se diffuse non seulement par le biais des supports 
audiovisuels, mais aussi par la presse féminine, à savoir, les revues telles que Elle, 
Mairie Claire, Figaro Madame281 . Selon les statistiques282  publiées sur le site de 
Kingstone Bookstore (la plus grande chaîne de librairie taïwanaise), les ventes de Marie 
Claire se situent en deuxième place avant celles d’Elle en troisième parmi toutes 
sortes 283  de magazines vendus sur le marché taïwanais en 2016. Cela prouve la 
popularité de la mode française et son influence considérable sur la vision esthétique 
des Taïwanaises. En illustrant les façons de s’habiller « chic à la française », les photos 
montrent une grande variété de styles vestimentaires, qui va de ceux des mannequins 
de haute couture à ceux des femmes dans des rues parisiennes. Ainsi, les revues font 
partie des sources incontournables des représentations de la femme française perçue par 
les Taïwanaises comme étant « élégante », « à la mode » et ayant « son propre style ».   
    
Au-delà de l’apparence physique, la presse féminine façonne également des 
idéaux féminins, modèles reflétant les attentes des hommes mais aussi celles des 
femmes sur elles-mêmes. Ces idéaux féminins ne sont pas créés sans provoquer les 
réactions violentes de la critique féministe. En cette matière, la polémique sur le rapport 
des images idéalisées dans la presse féminine avec la construction identitaire des 
femmes peut remonter aux années 1970. Avec le développement du féminisme, la 
presse féminine était critiquée pour son exploitation commerciale des images de 
femmes présentées comme un objet. L’objectification de la femme au moyen de la 
presse féminine a été soulignée dans l’ouvrage Decoding Advertisements, Ideology and 
                                                     
280 Michèle Sarde, Regard sur les Françaises Xe- XXe siècle, op, cit, 1985, p. 35 
281 Ces revues sont toutes en version chinoise, c’est-à-dire, elles intègrent non seulement des articles 
traduits du français au chinois, mais aussi des thèmes conçus par leur agence taïwanaise pour le lectorat 
local. Par ailleurs, il existe également Vogue en version française. Cette revue féminine d’origine 
américaine est publiée dans une vingtaine de pays. Renommée pour son contenu riche en haute couture, 
la version française est appréciée des Taiwanaises. Bien que ses articles soient écrits en français, le 
contenu est principalement illustré par des photographies, ce qui le rend accessible au lectorat taïwanais.   
282 Les données affichés sur leur site internet : 
http://www.kingstone.com.tw/about/about_magBestSeller.asp, consulté le 28/10/2016.  
283 Il comprend les magazines de mode, de nourriture, de commerce, de voyage, de voiture etc. 
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Meaning in Advertising 284  de Judith Williamson. En recourant aux travaux 
sémiologiques de Barthe et à la critique marxiste liée à la marchandisation de la société 
capitaliste, elle analyse les manières dont le système publicitaire contribue à la 
mythification de sa marchandise. La publicité est ainsi considérée comme une machine 
de l’autorité patriarcale dans le sens où elle copie, diffuse, renforce la supériorité du 
sexe masculin en commercialisant l’image de la femme. C’est pourquoi dans le système 
commercial, l’image de la femme est à la fois la marchandise et le signe culturel. Cette 
marchandisation relève, selon Judith Williamson, du complot capitalise visant à 
opprimer et enfermer la femme dans des images idéalisées.   
 
Dans la lignée de Williamson, la chercheuse taïwanaise GU Yu-Zhen s’intéresse à  
analyser des images de Taïwanaises dans la publicité télévisée (1991)285. D’après elle, 
les significations de la féminité publicitaire repose sur le mythe : « la place de l’homme 
est à l’extérieur tandis que celle de la femme est à la maison. »286 Le slogan renferme 
en réalité la femme dans le carcan familial. De cette manière, le système de signes et 
de significations conçu dans la publicité révèle son emprise sur le corpus féminin 
représenté comme l’objet sexuel de l’homme ou comme la marchandise au gré du 
système de valeur patriarcal (1991: 53). Or, Janice Winship (1987) adopte un autre point 
de vue en estimant que la lecture des revues féminines procure un plaisir qui ne se lie 
pas forcément à la consommation des marchandises proposées mais au fantasme que 
suscitent ces représentations de femmes « modernes ». En effet, les images des femmes 
à la fois indépendantes, compétentes et attirantes accordent aux lectrices un moment 
d’évasion où elles peuvent rêver d’une autre existence287.  
 
Le constat est partagé par Shu-Li CHANG (1994) qui considère le fantasme en 
question comme un signe révélateur de la quête identitaire du lectorat féminin. Pour 
cette universitaire taïwanaise, l’important c’est de savoir comment le fantasme suscité 
                                                     
284 Judith Williamson, Decoding Advertisements, Ideology and Meaning in Advertising, London: Marion 
Boyars, 1976 
285 顧玉珍,「解讀電視廣告中的女性意涵」, 歷史月刊, 第 63 期, 1991, 53 頁 (Yu-Zhen GU, 
« L’interprétation des significations des images des femmes dans des publicités télévisées », dans la 
revue mensuelle Histoire N° 63, 1991) 
286 Idem, la phrase d’origine en chinois est :「男主外，女主內」   
287 Janice Winship, lnside Women's Magazines, London: Pandora, 1987. 
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par les images de femmes « modernes » se relie à la vie matérielle des lectrices, et 
comment ce rapport particulier leur permet de se redéfinir et se libérer de la doxa : « la 
femme est née pour être une femme avec la féminité ».288 C’est ainsi qu’elle estime 
qu’il n’existe pas une relation par défaut entre les revues féminines et la propagande de 
l’autorité patriarcale, d’autant plus que les lectrices ne sont pas des réceptrices passives 
mais se dotent de leur propre discernement. La lecture des revues féminines renvoie en 
effet à un « braconnage avec un but déterminé» 289 , dans le sens où les lectrices 
choisissent intentionnellement les images qui leur conviennent. C’est-à-dire, en 
feuillant les pages, elles vivent divers degrés de « l’affirmation », de la « remise en 
cause », du « renforcement » et de la « réécriture » identitaire que suscitent les images 
représentées. (Shu-Li CHANG 1994 : 116) C’est pourquoi l’interprétation de la revue 
féminine devrait se faire de divers points de vue pour mieux saisir la manifestation 
polysémique d’activités culturelles290.   
 
4.4.2 Les représentations des féminités françaises chez les étudiants sondés : la 
révélation de la représentation de soi ?  
   
En partageant l’avis de Janice Winship (1987) et Shu-Li CHANG (1994), nous 
nous demandons quel fantasme se susciterait chez les étudiants dans leur lecture des 
revues féminines. Quel serait le rapport de ce fantasme avec leur construction 
identitaire ? Selon le résultat du sondage, 13,92% des étudiants associent l’adjectif 
«  indépendante » aux Françaises ; 11% « avoir sa propre opinion, idée » ; 8,86% 
« confiante » ; 5,70% « libre » ; 3,80% « romantique » ; 3,80% « avoir du caractère». 
Ce choix intentionnel révèle-t-il le fantasme des élèves dans leurs représentations de 
l’Autre, et par conséquent révèle-t-il leur désir d’un autre visage que le leur ? Il n’est 
                                                     
288  La phrase d’origine en chinois est : 「 女 人 生 而 為 女 人 ， 就 要 有 女 人 味 」                                                                                                        
張淑麗, 「解構與建構之後：女性雜誌、女性主義與大眾文化研究」,中外文學; 第2期, 1994, p. 
115. (Shu-Li CHANG, «Beyond Interpellation and/or Resistance?: Women's Magazines, Feminist 
Theory and Cultural Studies », Chinese and Foreign Literature, N°2, 1994, p. 115)  
289  Le mot d’origine en chinois est « 有 目 的 的 竊 用 » au sens du terme en anglais « 
purposeful poaching ». (Ibid., p. 116).    
290 D’après Shu-Li CHANG, l’interprétation d’activités culturelles devrait renvoyer en même temps à la 
relation de la culture avec l’économie, à l’intervention de la marchandise capitaliste, à l’orientation de la 
consommation, aux expériences quotidiennes, aux états d’âme quotidiens, et aux plaisirs quotidiens. 
L’enchevêtrement de ces paramètres affaiblit le rapport direct du patriarcat avec la presse féminine. 
(Ibid., p. 116)    
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pas difficile de remarquer que ces images de l’Autre se différencient des images 
traditionnelles de soi qui se caractérisent conventionnellement par les adjectifs tels que 
« tendre » « gentille » « avenante» et « polie ». Celles-ci inculquées d’une génération à 
l’autre peuvent trouver leur origine dans l’éducation des filles sous la colonisation 
japonaise. A l’époque, des colonisateurs ont considéré les femmes locales comme des 
« incultes » et des « sauvages » qui nécessitaient une rééducation à « la façon 
japonaise ». Cette doxa est soulignée dans l’article « Le décret du nouveau programme 
de l’éducation et l’avenir des femmes insulaires » de ZENNSENN Zi, le directeur 
japonais du lycée Changhua (une commune taïwanaise), publié en 1922 dans la revue 
L’Éducation de Taïwan : 
 
  Au regard de la nature des femmes locales, n’importe qui peut remarquer de suite 
leur sauvagerie comme le défaut principal. Cela révèle le fait que ces femmes misérables 
sont mises pendant longtemps dans un état inculte.291 (Traduction du chinois en français 
pour nous) 
 
 C’est la raison pour laquelle ZENNSENN Zi a œuvré à la mise en place dans son 
établissement d’une formation visant à former les femmes « tendres, gentilles, 
avenantes, polies et courtoises »292 (mots traduits du chinois au français par nous). Les 
gens ayant cette sorte d’idéologie n’étaient pas minoritaires, en effet, dès le début de la 
colonisation, le gouvernement japonais a pris conscience de l’importance de 
l’éducation des femmes locales. Ayant beaucoup investi dans l’éducation des hommes, 
il ne voulait pas que l’effet soit diminuée à cause des contacts entre les hommes et leur 
femme au sein de la famille. Si leur mère et épouse ne comprennent pas la nouvelle 
éducation qu’ils ont reçu, elles peuvent devenir « des forces destructives », 
« représentantes de l’ancienne civilisation »293 , « les perturbatrices de la gestion du 
                                                     
291 ZENNSENN Zi (1922 : 56-59) cité par HONG Yu-ru dans l’Histoire des Taïwanaises aux temps 
modernes, Presse de l’Université Nationale de Taïwan, Taipei, 2017, p. 199. (洪郁如，台灣近代女性
史，台北，台大出版中心，2017，450 頁) 
292 Idem.  
293  KOUBOKU Heitairou, « L’essai sur l’éducation des femmes insulaires » dans la revue de 
l’Association de l’Education de Taïwan, n° 70, 1908, p 18-21 (cité par Rong Yu-ru dans l’Histoire des 
Taïwanaises aux temps modernes, p87) 
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territoire taïwanais »294 qui contaminent l’éducation reçue des hommes (RONG 2017 : 
85-87). C’est ainsi que le gouvernement japonais envoyait les femmes à l’école pour 
leur apprendre à devenir une « épouse dévouée et mère aimante », prêtes à renforcer 
des intérêts familial et national (RONG 2017 : 151-153). Par conséquent, les idéaux 
promus par l’instruction japonaise durant cinquante ans de colonisation se sont ainsi 
ancrés dans l’esprit des Taïwanaises, peu importe que les valeurs transmises soient 
conformes ou pas à leurs attentes initiales envers elles-mêmes.  
 
En comparant les images de soi avec celles de l’Autre, nous pouvons en constater 
un écart qui souligne les valeurs qui ne sont pas mises en avant dans la tradition locale. 
L’écart également aperçu par certains étudiants dont les réponses au questionnaire 
peuvent en témoigner :  
 
Réponse concernée Profil de l’étudiante 
En comparaison avec les Taïwanaises, les 
Françaises sont plus libres, tiennent 
davantage à leurs sentiments, à leurs 
propres idées, et sont aussi plus 
autonomes. Bien entendu, cela les rend 
parfois plus individualistes, mais je ne 
pense pas que c’est une mauvaise chose. 
Parce que les Françaises ont l’amour de 
soi qui va souvent de pair avec le caprice 
et la désinvolture, et c’est ce qui les rend 
charmantes. (traduit du chinois au 
français par nous) 
Dans le questionnaire, l’étudiante PT 2 
295 née en 1991 exprime sa motivation de 
l’apprentissage du français liée à la 
curiosité vers la langue française, ainsi 
qu’à l’intérêt personnel d’aller en France 
pour voir les champs de lavandes. Avec 
le niveau B1, elle est également 
intéressée par la littérature française tant 
pour comprendre la société française et 
son peuple que pour découvrir de 
nouveaux procédés littéraires. Son roman 
préféré est Bonjour tristesse, ce qui n’est 
                                                     
294  KOUBOKU Heitairou, « L’essai sur l’éducation des femmes insulaires » dans la revue de 
l’Association de l’Education de Taïwan, op, cit, p 32 (cité par Rong Yu-ru dans l’Histoire des Taïwanaises 
aux temps modernes, p85) 
295 Rappelons que pour analyser des représentations du personnage chez les étudiants sondés (cf. § 6), 
nous avons décidé de regrouper l’ensemble des réponses sur trois axes (l’axe psycho-affectif, l’axe 
poétique, et l’axe culturel et anthropologique) en attribuant à chaque étudiant une initiale numérotée 
selon l’axe auquel sa réponse se relie. Par exemple, AF pour l’axe psycho-affectif, PT pour l’axe 
poétique, et CA pour l’axe culturel et anthropologique, ainsi que R pour ceux qui n’ont pas exprimé leur 
conception du personnage.  
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pas sans conséquence sur ses 
représentations des Françaises. 
Très à la mode, créatives, indépendantes, 
dissemblables aux Taïwanaises, les 
Françaises ont leurs opinions sur toutes 
choses.  
L’étudiante  R34 née en 1993 est bien 
celle qui souligne « pas de raison » pour 
sa motivation de l’apprentissage du 
français. Néanmoins, avec le niveau B1, 
elle exprime son intérêt pour la littérature 
français tant pour comprendre la société 
française et son peuple que pour 
développer un esprit critique et 
indépendant. 
Les Françaises ne sont pas traditionnelles 
comme les Asiatiques et ont leur idée 
propre et osent exprimer leur pensée.  
L’étudiante CA 26 née en 1992 exprime 
dans son questionnaire sa motivation de 
l’apprentissage liée à l’intérêt personnel 
de l’amour qu’elle porte pour les films 
français. Avec le niveau A2, elle n’est pas 
très intéressée par la littérature française 
en raison du manque de guide de lecture. 
 
Le classement des représentations de soi et de l’Autre est dans l’optique de 
Geneviève Zarate comme un premier pas vers la reconnaissance de la réalité étrangère : 
« comprendre une réalité étrangère, c’est expliciter les classements propres à chaque 
groupe et identifier les principes distinctifs d’un groupe par rapport à un autre » (1995 : 
37). À la lumière de notre tableau, nous pouvons remarquer un lien étroit entre la 
sensibilité anthropologique qu’ils démontrent dans leur comparaison et l’intérêt culturel 
qu’ils portent pour cette langue. Le regard comparatif souligne leur réflexion sur les 
traits distinctifs d’un peuple et sur la question identitaire, et reflète leur « système de 
références interne » qui traduit un désir d’une identité renouvelée.  
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L’idée peut en plus se justifier par l’analogie entre leurs représentations des 
Françaises et leurs personnages préférés. À titre d’exemple, l’étudiante AF 5296 qui 
apprécie le roman L’élégance du hérisson trouve la Française « élégante, belle ». La 
conception de l’image pourrait également être influencée par son personnage préféré 
qu’est l’héroïne de Boule du suif, au sujet de laquelle elle précise que « malgré sa 
prostitution, Élisabeth est plus noble que les aristocrates et les religieuses dans la 
nouvelle ». Le personnage permet, à son avis, de voir le reflet de l’auteur, et même celui 
du lecteur. En outre, l’étudiante AF 15 297  trouvant la Française « charmante, 
indépendante » précise que son roman préféré est Bonjour tristesse en raison de 
l’histoire d’amour et des personnages variés du roman. En soulignant que « les 
personnages reflètent les gens dans la réalité », elle exprime son attachement à l’héroïne 
Cécile, ce qui est partagé par une autre élève qui la considère comme son personnage 
préféré et se représente la Française comme « une femme ayant du caractère ». A cela 
s’ajoute un autre regard sur les Françaises, souligné dans le questionnaire de l’étudiante 
CA 19 298 qui décrit la femme française comme une femme « persévérante, {qui} ne 
cède pas au destin ». L’image correspond bien à son personnage préféré - Fantine des 
Misérables, sur laquelle elle écrit : « Ses sentiments délicats rendent l’histoire encore 
plus triste. Bien qu’elle soit morte au début de l’histoire, son esprit traverse tout le 
roman. »  
 
En outre, l’étudiante AF 17 299 estime la femme française « libre, et courageuse, 
incontrôlable et mystérieuse, prendre l’initiative, fière et confiante» (traduit du chinois 
                                                     
296 Sans préciser la date de naissance, elle s’intéresse à la littérature française en souhaitant pouvoir 
comprendre la société française et son peuple, ainsi que pour développer un esprit critique et independent. 
Elle précise aussi la raison pour laquelle elle s’intéresse au roman L’élégance du hérisson : les deux 
héroïnes sont au-delà des stéréotypes sociaux de leur classe, ce qui l’incite à poursuivre la lecture.  
297  Née en 1993, ayant un niveau de français B1, elle apprend le français en raison de l’intérêt 
professionnel et de l’intérêt personnel (langues, cultures). Intéressée par la littérature française, elle la 
considère comme un moyen de développer un esprit critique et indépendant, et de découvrir de nouveaux 
procédés littéraires, ainsi que de s’évader dans un autre monde.  
298 La date de naissance manque, et le niveau de français est non évalué, sa motivation de l’apprentissage 
porte sur l’intérêt professionnel, et elle exprime son détachement de la littérature en raison des difficultés 
linguistiques. Dans le nombre très limité de ses romans lus, les Misérables est son préféré, elle l’a lu 
d’abord en version chinoise avant d’aborder la version française en classe.  
299 Son niveau de français est non évalué, elle n’est pas intéressée par la littérature française en raison de 
l’incompréhension du récit littéraire à cause des différences culturelles. Elle préfère lire l’essai que les 
autres genres littéraires.  
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au français par nous). Elle est beaucoup marquée par Carmen dans la lecture du roman 
éponyme. En effet, ce n’est pas la seule élève qui considère Carmen comme une 
Française malgré son origine gitane et son histoire se déroulant en Espagne. Dans des 
questionnaires récupérés, les élèves l’ayant comme le personnage préféré ont tendance 
à se représenter la Française comme une femme « indépendante, et libre ». Il est 
possible que cette confusion ethnique vienne du fait que l’auteur du récit soit français, 
et que l’histoire s’écrive en français. De même pour le cas d’Esméralda dans le roman 
Notre Dame de Paris, lorsqu’elle est désignée comme son personnage préféré, cette 
femme française est représentée comme une femme «  élégante », capable « d’exprimer 
son opinion directement », c’est bien le cas de l’étudiante AF 4300 . En somme, ces 
exemples montrent combien les qualités des héroïnes soulignées par les étudiants se 
différent de celles valorisées dans leur culture d’origine, et combien les images des 
femmes brossées dans la littérature française influence leurs représentations des 
étrangères, notamment dans un pays marqué par l’absence physique de ces dernières, 
ce qui accentue d’autant plus leur curiosité envers le peuple et la culture cible.   
 
Dans l’article « Les représentations de la France chez les étudiants taïwanais et 
japonais », Himeta Mariko et Chi Hsin-ping soulignent que « les adjectifs qu’ils (les 
étudiants enquêtés) associent aux Français (fiers, élégants, bons vivants) sont des 
termes qui expriment l’admiration pour des personnes censées réaliser ce qu’on estime 
assez difficile de faire soi-même. »301. Il en va de même pour nos étudiants sondés 
parmi lesquels rares sont ceux qui soulignent le côté contestable des images des 
Françaises comme Michèle Sarde les présente dans l’ouvrage Regard sur les 
Françaises : « petite, chatte, femme-enfant, femme fatale, prostituée, maîtresse, 
séduisante, élégante, expérimentée, sensuelle, sexy, amorale, soumise » 302 . Cela 
témoigne, de la part des étudiants, d’une attitude francophile qui peut être, selon Himeta 
                                                     
300 Née en 1992, son niveau du français n’est pas encore évalué, elle apprend le français par curiosité 
envers cette langue, mais elle souligne également son détachement de la littérature française en raison 
des difficultés linguistiques qu’elle rencontre dans la lecture. L’intérêt de l’étudie du personnage réside 
pour elle dans la compréhension des sentiments humains.  
301 Himeta Mariko, Chi Hsin-ping, « Les représentations de la France chez les étudiants taïwanais et 
japonais », in Le français, la francophonie et la francophilie en Asie-Pacifique, Paris, Editions 
L'Harmattan, 2009, p. 195 
302 Michèle Sarde, Regard sur les Françaises Xe-XXe siècle, Paris, Editions Stock, 1985, p. 28 
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Mariko, à leur insu, mais les guide toutefois dans leur apprentissage du français 
(2009 :194).    
 
4.4.3 La réflexion sur la question identitaire à travers un projet d’écriture sur 
l’Autre 
 
 En matière de didactique des langues étrangères, Byram et Zarate reconnaissent le 
lien fort entre les « attitudes vis-à-vis de la différence culturelle » et les « processus 
d’affirmation identitaire »303, si bien qu’ils promeuvent une démarche pédagogique 
d’ouverture à l’autre, visant à amener les élèves à s’éveiller à leurs représentations de 
l’étranger en relevant les valeurs différentes des leurs, et de cette manière à s’interroger 
sur les caractéristiques de leur propre identité. Il s’agit par-là d’un développement de la 
compétence interculturelle à laquelle le Conseil de l’Europe attache une importance 
particulière. A ce sujet, Belén Artuñedo Guillén estime que « l’emploi du texte littéraire 
en français dans la classe de FLE permet de travailler la découverte interculturelle à 
travers le potentiel de connaissances ethnographiques et d’attitudes socio-affectives 
qu’il mobilise. » 304  Il s’agit par-là d’une démarche comparative basée sur la 
confrontation des représentations afin de problématiser la relation entre culturel 
maternelle et culture cible.  
 
 Dans notre optique, la confrontation des représentations de soi et de l’autre peut 
d’autant plus se renforcer dans la pratique de l’écriture sur le thème concerné. 
L’hypothèse est formulée pour plusieurs raisons. Le projet d’écriture sur la féminité des 
années 1920 que nous avons mis en place dans une classe de FLE permet, tout d’abord, 
de faire réfléchir les élèves sur la question d’identité. Le recours à la féminité d’un 
temps passé incite les élèves à s’interroger sur l’embryon des images des Françaises 
contemporaines à des fins comparatives. D’après Geneviève Zarate, « La 
déconstruction des représentations ne peut être envisagée sans faire appel à la 
dimension historique. La durée restitue l’évolution, là où le regard contemporain ne 
                                                     
303 Byram, M. & Zarate, G., Les jeunes confrontés à la différence, Des propositions de formation, 
Strasbourg : Conseil de l’Europe, 1996, p. 9. 
304 Belén Artuñedo Guillén, « La “littérature-monde” dans la classe de FLE : passage culturel et réflexion 
sur la langue », Synergies Espagne n° 2 – 2009, p. 238.  
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perçoit qu’immobilité. »305 . L’évolution diachronique pourrait se marquer par une 
disparité des représentations du passé et du présent. Il faudrait souligner que les images 
brossées dans les cinq romans306 étudiés en classe s’avèrent très différentes de celles 
décrites dans les questionnaires des étudiants. La disparité flagrante permet aux élèves 
de se sensibiliser à des phénomènes qui échappent à l’immédiateté du regard et qui 
prennent leur sens dans la longue durée. De cette manière, les élèves tirent profit de la 
confrontation des conditions des vies d’antan et d’aujourd’hui, tout en procédant à une 
construction identitaire. 
 
Au niveau de la structuration du récit, l’exigence de la cohérence narrative 
demande aux élèves une réflexion plus profonde sur l’impact du fonctionnement social 
sur la construction identitaire des femmes. Comment lier le cadre spatio-temporel, le 
parcours de l’héroïne, et le message qu’ils veulent transmettre au lecteur ? Cela devient 
ainsi un projet à envisager en amont, durant et après le premier jet d’écriture. Ainsi, les 
représentations initiales des élèves s’actualisent au fur et à mesure de l’acquisition de 
nouvelles connaissances liées au thème dans le cours et le travail de documentation. 
L’objectif culturel de cette sensibilisation à la question de genre est de conduire les 
élèves à franchir le premier regard stéréotypé sur la Française pour qu’ils puissent 
l’étudier dans l’ensemble des traits culturels qui la façonnent307. Ainsi, la mise en avant 
de la complexité des facteurs socioculturels permet aux élèves de prendre garde au 
sentiment ethnocentrique dans l’interprétation des images de l’autre. Il s’agit 
précisément de les conduire à saisir la logique interne de la culture cible en cherchant 
les explications des phénomènes à partir de la situation définie dans le temps et dans 
l’espace.  
                                                     
305 Geneviève Zarate, Représentation de l’étranger et didactique des langues (1993), Didier, 2015, p. 74.  
306 Le corpus étudié en classe est suivant : Thérèse Desqueyroux de François Mauriac (1929) ; L'allure 
de Chanel de Paul Morand (1976); Lambeaux de Charles Juliet (1995) ; La Garçonne de Victor 
Margueritte (1922) ; Mistou (Comment l’esprit vient aux filles) de Colette (1919). Nous allons les 
présentés d’une façon plus détaillée dans la troisième partie de la présente thèse.  
307 A ce sujet, nous pensons à la narratologie féministe, un courant des narratologies postclassiques, qui 
s’intéresse aux relations de pouvoir impliquant l’écrivaine, le lecteur et le texte. Comme par exemple les 
conventions complexes et changements sociaux qui déterminent les structures narratives et l’écriture 
féminine. Par cette approche, Lanser Susan Sniader s’interroge sur « l’intersection entre l’identité sociale 
et forme textuelle en interprétant certains aspects de la voix narrative comme un lieu critique du point de 
vue idéologique. » (Lanser cité par Ansgar Nünning dans « Narratologie ou narratologies ? Un état des 
lieux développements récents : propositions pour de futurs usages du terme » in Narratologie 
contemporaines, Edition des archives contemporaines, 2010, p27) 
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A partir de ces démarches didactiques, nous souhaitons que les élèves ne s’arrêtent 
pas sur les images stéréotypées du sujet que nous avons remarquées dans les 
questionnaires recueillis, et prennent garde de ne pas appliquer leur propre échelle de 
valeurs dans l’évaluation des faits culturels de l’Autre.  
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CHAPITRE 5 : Contextualisation de l’enseignement de la 
littérature française dans le cadre CECR à Taïwan 
                             
 La contextualisation du projet didactique dans un environnement donné est 
devenue de nos jours l’une des préoccupations majeures des didacticiens de FLE. En 
reconnaissant son importance dans la pratique de l’enseignement, nous avons fait des 
recherches sur les modalités de l’enseignement supérieur local et sur les intérêts, les 
besoins des étudiants insulaires, afin que notre projet didactique puisse être à la fois 
conforme aux programmes de l’université où il est mis en place et aux descripteurs de 
compétences que suggère le CECR. Ainsi, le présent travail porte dans un premier 
temps sur la présentation du cursus du département de français, à l’exemple de celui de 
l’Université de Tamkang, en vue d’avoir un panorama sur les objectifs et les 
préoccupations didactiques de ses enseignants.  
 
Dans un second temps, nous présentons les résultats de l’enquête liés au rapport 
des étudiants avec l’apprentissage de la littérature française. Lorsque la 
commercialisation utilitariste a fait de l’enseignement des langues un produit adapté 
aux attentes et besoins présupposés des élèves en accordant plus de crédits aux cours 
visant l’orientation professionnelle, nous nous demandons si les étudiants taïwanais 
sont vraiment désintéressés de l’apprentissage de la littérature ? Si non, quels seraient 
leurs attentes dans cet apprentissage? Si oui, quels seraient les causes qui entravent 
leurs initiatives dans la lecture littéraire ?  
 
 Les résultats de l’enquête nous servent d’indications pour développer l’attractivité 
de la littérature aux yeux des élèves et pour élaborer des modules pédagogiques 
susceptibles de les aider à surmonter les difficultés rencontrées. Cependant, nous ne 
négligeons pas que les mesures didactiques doivent se conformer aux programmes du 
département de français, eux-mêmes s’inscrivent dans le cadre du CECR. De ce fait, 
nous réfléchissons en plus sur la place éventuelle des textes littéraires dans la 
perspective actionnelle que promeut le CECR à l’heure actuelle. Quelles tâches 
communicatives le CECR propose-il sur l’utilisation esthétique ou poétique de la 
langue ? Quels descripteurs de compétences le CECR suggère-t-il en matière 
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d’exploitation des documents littéraires ? Enfin, tout en nous inscrivant dans le Cadre, 
comment pouvons-nous contextualiser notre projet d’enseignement à Taïwan ? 
5.1 L’enseignement supérieur du français en tant que spécialité 
disciplinaire à Taïwan  
Le diplôme de licence proposé par les départements de français demande quatre 
ans d’apprentissage pour répartir 130 crédits de cours (un crédit = une heure 
hebdomadaire), au lieu de trois ans en France. Le cursus du département s’organise en 
trois catégories : les cours obligatoires du tronc commun universitaire, les cours 
obligatoires de français et les cours optionnels de français. La première catégorie se 
compose des matières telles que le chinois, l’anglais, l’éducation physique et sportive, 
le soin infirmier, l’éducation à la défense militaire, l’apprentissage du service 
communautaire (le service du nettoyage du campus une semaine sur deux), la pratique 
du club étudiant, ainsi que les cours à choisir : la culture et l’art, les technologies, 
l’informatique, les sciences sociales. Les universités ont le droit d’aménager ces 
matières au gré de leur programme, mais les crédits totaux à atteindre sont imposés par 
le Ministère de l’Education ayant pour but de former les  citoyens responsables, 
marqués par une indépendance d’esprit et des horizons élargis. 
  
En ce qui concerne les cours spécifiques de français, y compris les cours 
obligatoires et optionnels, en vertu des « nouveaux règlements de l’Université » de 
1994, le Ministère de l’Education accorde aux universités l’autonomie de les organiser 
en fonction de leurs équipements, personnels et spécialisation. Le contenu des cours est 
de ce fait conditionné non par le programme du Ministre de l’Education mais par le 
niveau seuil de l’obtention de licence, fixé dans la plupart des départements de français 
au niveau minimum B1 du CECR en fin d’études. Dès lors, les matières des cours 
peuvent varier selon les universités.  
 
5.1.1 La présentation du programme de l’enseignement de la littérature à 
l’Université de Tamkang 
 
Prenons le programme de l’enseignement du français à l’Université de Tamkang 
comme exemple. Parmi des cours obligatoires organisés au second semestre 2014-
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2015, on compte celui de « Utilisation des manuels », « Prononciation », 
« Conversation », « Composition française », « Grammaire », et à partir de la troisième 
année s’ajoutent « Traduction », et « Histoire littéraire ». Quant aux cours optionnels, 
renvoyons au tableau suivant :  
 
Les cours optionnels de français (second semestre 2014-2015) 
Première année Introduction à la littérature française, Phonétique 
Deuxième année Histoire de la France du vingtième siècle, Lecture et  
récitation 
Troisième année  Théâtre français, Linguistique, Marché du travail et stage 
professionnel 
Quatrième année  Lecture sélectionnée de l’auteur, Français commercial, 
Histoire de l’art, Interprétariat, Philosophie française 
contemporaine, Français médiatique, Préparation de 
l’examen de DELF B1. 
 
La littérature est absente dans les cours obligatoires durant les deux premières 
années, et proposée comme unité optionnel pour les étudiants qui s’y intéressent. C’est 
bien le cas du cours intitulé « Introduction à la littérature française », tenant lieu deux 
heures par semaine. Selon la présentation du programme rédigée par l’enseignant, le 
cours se base sur un partage, entre élèves ou entre élèves et enseignant, des expériences 
de lectures des œuvres connues afin de susciter leur intérêt et de les initier au monde de 
la littérature française. L’enseignement-apprentissage démarre ainsi dans une 
discussion sur l’impression des étudiants vis-à-vis de la littérature et de sa définition 
pour ensuite entrer dans des réflexions thématiques des textes choisis. Les thèmes 
abordés portent, à titre d’exemple, sur « l’amour », « l’humour et l’absurdité », « le 
romantique, l’ennui, et l’affection ». Etant donné le niveau débutant des élèves en 
première année, la traduction en version chinoise est en outre suggérée en classe, non 
seulement pour une meilleure compréhension, mais aussi pour une confrontation 
linguistique et culturelle entre ces deux langues. 
  
Il faut attendre la troisième année pour que l’ensemble des étudiants du 
département accèdent indispensablement à l’apprentissage de la littérature. La matière 
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« l’Histoire littéraire » est proposée deux heures par semaine, dont le contenu porte, 
dans une progression chronologique, sur la littérature du Moyen Âge en premier 
semestre, et celles des 17e et 18e siècles au deuxième semestre. Les étudiants en 
quatrième année sont ensuite amenés à étudier les œuvres du 19e  siècle au premier 
semestre, et celle du 20e siècle au deuxième semestre. Cette approche de la 
périodisation est également adoptée par les départements de français de l’Université 
Nationale Centrale et l’Université Catholique Fu Jen. Ces dernières intègrent le cours 
d’« Histoire littéraire » dans la catégorie des cours optionnels pour laisser des places 
aux cours de langues dans la catégorie des cours obligatoires.  
 
En ce qui concerne le manuel utilisé à l’Université de Tamkang pour le cours 
« l’Histoire littéraire », il s’agit de Littérature Française, Nathan, 2007. L’enseignant 
peut choisir à sa guise les extraits convenant, renvoyant au thème envisagé de la séance, 
à condition de respecter les époques programmées par le département pour chaque 
semestre. À partir des connaissances de base acquises lors de ce cours, les étudiants en 
troisième et en quatrième année peuvent accéder aux autres cours littéraires, malgré un 
choix restreint comparé aux cours visant l’orientation professionnelle. A titre 
d’exemple, dans le cours optionnel intitulé « Théâtre français » (proposé en troisième 
année), les étudiants apprennent à connaître les caractéristiques du genre théâtral et les 
styles des dramaturges reconnus du 18e siècle au 20e siècle, dont une partie de 
connaissances génériques sont déjà abordées dans le cours obligatoire de « l’Histoire 
littéraire ». En plus de l’approfondissement des connaissances acquises, le cours a 
également pour finalité de représenter une pièce de théâtre en fin d’année scolaire dans 
le cadre du concours annuel interuniversitaire de théâtre.  
 
Quant au cours « Lecture sélectionnée de l’auteur », il s’agit d’étudier les extraits 
tirés de l’ouvrage du gastronome français - la Physiologie du goût (1825) de Brillat-
Savarin. L’objectif repose sur l’approfondissement de la connaissance culturelle - le 
patrimoine culinaire français, tout en perfectionnant les compétences langagières, à 
savoir les techniques d’exposé oral et écrit. Dans la présentation du cours, l’enseignant 
souligne : « les étudiants apprennent un savoir utile pour leur futur métier dans les 
 
152 
domaines culturels ou artistiques. »308 Nous supposons que ce cours est destiné aux 
étudiants ayant un projet de travail dans le domaine de restauration. 
 
5.1.2 L’analyse du programme dispensé sur place et la proposition didactique du 
projet d’écriture 
 
 Nous remarquons une variété des cours littéraires intégrés dans le programme du 
département en question pour développer chez les apprenants des connaissances 
littéraires, culturelles, voire pragmatiques, qui s’organisent toutes ensemble autour du 
cours obligatoire qu’est « l’Histoire littéraire ». Ainsi, l’enseignement de la littérature 
se fonde sur la périodisation des faits littéraires, complémentées par des cours 
optionnels à finalités diverses. Le rôle important que joue l’enseignement de l’Histoire 
littéraire dans le contexte scolaire est souligné par Alain Vaillant :  
 
Sur le terrain scolaire, elle (l’Histoire littéraire) a essentiellement une fonction 
pédagogique de vulgarisation : elle offre à l’élève des cadres et des certitudes rassurantes, 
au professeur des notions claires et nettes qui légitiment et cautionnent son 
enseignement.309  
  
Dans l’approche de la périodisation, la compréhension textuelle renvoie au 
contexte où émerge la production littéraire, et c’est à la lumière de ses propres réseaux 
que la singularité de chaque œuvre est analysée. La période historique est ainsi devenue 
un élément explicatif pour appréhender le fait littéraire. La restitution du texte littéraire 
dans son époque permet aux élèves de se procurer des connaissances de base liées à son 
historicité. Ainsi que s’exprime la formulation de Ko IWATSU : « L’Histoire littéraire 
est une histoire d’un pays vue à travers les œuvres littéraires. Sans l’histoire générale, 
elle est incompréhensible. »310 La chronologie précise aide à élucider les œuvres en les 
conciliant avec les faits historiques de l’époque concernée. Ainsi, pour parler par 
exemple des œuvres des années 1920, il serait profitable de renvoyer aux impacts de la 
                                                     
308  Selon le programme du cours mis en ligne sur le site du département de français : 
http://esquery.tku.edu.tw/acad/ consulté le 18/05/2016.  
309 Alain Vaillant, L’histoire littéraire, Armand Colin, coll. « U », 2010, p. 13. 
310 Ko Iwatsu, « Quelques remarques sur l’enseignement de l’histoire de la littérature française au 
Japon », Étude des langues et cultures, Kanazawa, Presse des Langues étrangères de l’Université de 
Kanazawa, 2014, p.140. 
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Grande guerre sur la production littéraire afin de fournir aux apprenants une occasion 
de réflexions.  
 
Nous tenons à souligner que cette occasion de réflexions se révèle indispensable 
en classe de FLE, étant donné que l’approche de la périodisation a tendance à entraîner 
les élèves dans une catégorisation des notions littéraires. Comme le souligne Agnès 
Pernet-Liu :  
 
Les apprenants chinois ont une approche de la littérature française par les catégories 
de l’histoire littéraire (courants, écoles, genre…). Leurs jugements font des distinctions 
en fonction de ces catégories. Leur représentation de l’histoire littéraire oppose les 
« classiques » ou « grands maîtres » à « la littérature moderne »311.  
 
Ainsi, pour que l’enseignement-apprentissage de la littérature du 19ème siècle ne 
devienne pas une mémorisation des caractéristiques des courants Romantique, Réaliste, 
et Naturaliste, il serait recommandé d’entraîner les apprenants à inscrire le récit étudié 
dans sa particularité en assumant le cadre historique. Tel que Hans Robert Jauss 
souligne, il faut remettre en question des découpages schématiques de la périodisation 
en raison de « l’hétérogénéité du simultané »312. Ainsi, dans le but de complémenter le 
cursus du département, il nous paraît important d’offrir, dans un cours littéraire, une 
occasion de réflexion aux élèves pour qu’ils ne tombent pas dans un habitus de 
mémorisation des panoramas synthétiques tous créés par des manuels, sans réfléchir 
eux-mêmes sur les liens de l’Histoire avec l’expression particulière d’une œuvre 
littéraire.  
 
En plus de l’effort constaté chez les enseignants taïwanais dans la transmission des 
savoirs langagiers, littéraires, et culturels au moyen du support littéraire, nous y avons 
remarqué une intention d’inscrire les acquis dans des pratiques extrascolaires en tant 
qu’ « agir social ». Certains cours, à l’instar du « Théâtre français », s’inscrivent dans 
l’approche actionnelle en ayant pour finalité de réaliser un projet commun, à savoir, 
une représentation théâtrale ; d’autres insistent sur l’articulation de l’enseignement de 
                                                     
311 Agnès Pernet-Liu, « L’enseignement natif de FLE face à la perception de la littérature française des 
apprenants chinois», Synergie Chine n°4, 2009, p. 31.  
312 Hans Robert Jauss, Pour une esthétique de la réception, Paris, Gallimard, 1990, p. 106 
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la littérature et de la culture tout en y intégrant une orientation professionnelle. Il s’agit 
par là d’une tentative de réconciliation de la littérarité abstraite du texte avec des 
références de la vie réelle.  
 
Pourtant, l’enseignement-apprentissage de la littérature s’avère majoritairement 
centré sur la lecture dont l’articulation avec l’écriture n’est apparemment pas assurée. 
L’exercice de production écrite est en effet proposé dans le cours intitulé « Composition 
Française » dont le contenu s’axe davantage sur l’exercice des écrits fonctionnels que 
sur celui des écritures d’invention. On entend par là la rédaction de la correspondance 
commerciale ou administrative (ou les lettres de refus ou d’acceptation), l’essai (le texte 
argumentatif), la critique sur l’œuvre littéraire ou cinématographique, le résume, etc. ; 
tous ceux qui sont jugés utiles dans la vie quotidienne ou pour réussir le DELF B1.  
 
De ce fait, il serait avantageux de compléter le cursus en explorant le terrain vierge 
de l’interaction lecture-écriture dans l’enseignement de la littérature française à Taïwan 
afin d’y trouver une méthode adaptée au public local. Sachant que l’écriture d’invention 
ne serait pas un objet isolé mais une continuité du texte-source, en ce sens, comment 
décloisonner les matières de la lecture et de l’écriture, et approfondir les connaissances 
esthétiques, poétiques, et culturelles acquises dans la phase de lecture au moyen des 
tâches d’écriture ? Comment ces dernières deviennent-elles une voie d’appropriation 
de la lecture, et permettent en retour aux apprenants de se sensibiliser progressivement 
aux faits littéraires en développant une lecture autonome et orientée vers la production 
écrite ? Comment ce décloisonnement des matières littéraires dans le supérieur 
taïwanais s’adapte-il au programme universitaire visant à se conformer aux exigences 
du CECR ? Rappelons que le niveau seuil d’obtention de la Licence mention Français 
se fixe à la réussite du B1 dans la plupart des départements de français.  
 
Pour y répondre, un aperçu historique sur la place de la littérature dans le CECR 
semble nécessaire pour considérer ses apports et ses limites. Ensuite, nous nous 
arrêterons un moment sur la position qu’occupe la littérature dans l’approche 
actionnelle, principale approche promue par le CECR à l’heure actuelle. L’objectif est 
d’envisager un dispositif didactique à la fois conforme à la conception du CECR et 
adapté au contexte particulier de Taïwan. 
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5.2 De la place de la littérature dans le CECR et de sa contextualisation 
à la pratique de terrain 
L’enseignement de la littérature en FLE bénéficie jusqu’aux années 1950 d’un 
statut privilégié dans la méthodologie traditionnelle, mais à la suite de l’arrivée de la 
méthodologie structuro-globale audiovisuelle au début des années 1960, le texte 
littéraire laisse la place à des documents fabriqués à des fins pédagogiques centrés sur 
l’enseignement de l’oral. Il faut attendre jusqu’aux années 1980 pour que l’approche 
communicative aborde une nouvelle réflexion sur l’enseignement de la culture en 
redonnant une place légitime aux textes littéraires. La culture savante y est distinguée 
de la culture comportementale (ou quotidienne) privilégiée pour développer la 
compétence communicative des apprenants (Belén Artuñedo Guillén 2009 : 237). En 
abandonnant désormais le mot « civilisation » au profit du « culturel », les textes 
littéraires sont utilisés dans le but d’« inclure dans la compétence communicative la 
maitrise du socioculturel » 313 . Ainsi, se caractérisant par sa « dimension 
interactive »314, le texte littéraire est devenu un prétexte pour faire parler les apprenants 
« de leur lecture, de ses goûts, de s’impliquer dans la conversation et d’engager une 
discussion réellement authentique. »315 
 
De nos jours, l’approche actionnelle devient un nouveau paradigme de 
l’enseignement-apprentissage du français en affectant la place et la méthode didactique 
des textes littéraires. Elle se centre en effet sur la réalisation des tâches séquentielles 
dans des circonstances et un environnement donnés à l’intérieur d’un domaine d’action 
particulier (CECR 2001 : 15). La tâche dite communicative y est définie comme « toute 
visée actionnelle que l’acteur se représente comme devant parvenir à un résultat donné 
en fonction d’un problème à résoudre, d’une obligation à remplir, d’un but qu’on s’est 
                                                     
313 Belén Artuñedo Guillén, « La “littérature-monde” dans la classe de FLE : passage culturel et réflexion 
sur la langue », Synergies Espagne n° 2 – 2009, p. 237 
314 Le texte littéraire est envisagé comme un « artefact » (un effet de l’art) qui met en œuvre une catégorie 
de savoirs linguistiques, sociohistoriques et culturels, riches ressources pour inciter des discussions en 
classe. (Marie-Claude Albert, Marc Souchon, Les textes littéraires en classe de langue, Paris, Hachette, 
2000, p. 51)   
315 Anne-Sophie Morel, « Littérature et FLE : état des lieux, nouveaux enjeux et perspectives », Actes du 
IIème Forum Mondial HERACLES, 2012, p. 143.  
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fixé »316. L’apprenant pris comme « usager de la langue, acteur social » doit apprendre 
à mobiliser stratégiquement les compétences dont il dispose dans la résolution des 
problèmes rencontrés durant l’accomplissement des tâches, elles-mêmes s’inscrivent 
plus globalement dans un projet final. Dès lors, afin de concilier l’enseignement de la 
littérature et les nouveaux enjeux lancés par le CECR, il est nécessaire de trouver des 
tâches susceptibles d’entraîner et d’armer les étudiants de compétences qui leur 
permettent d’atteindre des objectifs séquentiels s’inscrivant plus globalement dans un 
projet. 
 
Comme le CECR souligne que la réalisation des tâches doit tenir compte des 
« circonstances et un environnement donnés », la contextualisation des approches 
devient une préoccupation de haute importance dans la pratique de terrain. Dès lors, 
l’élaboration des dispositifs didactiques consiste à savoir comment choisir les 
descripteurs de compétences appropriés pour un public spécifique en assurant le degré 
d’enseignement visé, le cas échéant, proposer même des descripteurs supplémentaires 
répondant aux besoins des apprenants. Ainsi, une distinction notionnelle paraît 
nécessaire pour traiter cette question. Il s’agit des définitions proposées par Jean-Pierre 
Robert et Evelyne Rosen concernant les termes "contexte" et "contextualisation" :  
  
À la suite de Castellotti & Moore (2008, p. 195), on peut noter le glissement en train 
de s’opérer de « "contexte" qui renvoie à une relative stabilité, à des modalisations comme 
"contextualisation" (une occurrence dans le CECR) et "contextualisant" qui s'inscrivent 
dans une perspective plus dynamique et instable.317 
 
 L’idée de lier la « stabilité » à la notion du contexte alors que « l’instabilité » à 
celle de contextualisation fait écho au travail de Daniel Coste qui souligne l’utilisation 
flexible des conceptions didactiques du CECR :  
 
Le Cadre de référence est modulable, malléable, multiréférentiel, comportant de 
nombreux paramètres ajustables et c’est en contexte qu’une valeur est attribuée à chacun 
                                                     
316 Conseil de l’Europe. 2001. Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues. Paris : Didier, 
p. 16.  
317 Jean-Pierre Robert et Evelyne Rosen, Dictionnaire pratique du CECR, Paris, Ophrys, 2010, p. 67.  
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de ces paramètres, qu’un profil est établi, que des standards et des seuils indicateurs sont 
éventuellement fixés.318 
 
Le Cadre construit « de façon souple, tournée vers la contextualisation dans son 
principe et dans sa construction même » est en réalité « perçu comme une norme 
européenne, quasiment comme une prescription ou une injonction, à laquelle il 
conviendrait que les différents contextes, bon gré malgré, se conforme. »319 C’est ainsi 
que Castellotti et Nishiyama soulignent le problème récurrent de son utilisation lié à 
« l’application-adaptation d’un prêt à enseigner/apprendre/évaluer » 320 . L’étude 
d’éventuels ajustements de mesures du CECR constitue donc le corps principal de leur 
recherche visant à rendre l’utilisation du CECR plus confortable. Le principe de la 
contextualisation selon Nishiyama réside dans son exigence « des appropriations 
d’ordre culturel et social », c’est-à-dire une « réflexion d’ordre civilisationnel »321 . 
Comme il le souligne : « l’universel avait paradoxalement besoin d’être incarné dans le 
particulier pour affirmer son universalité. »322 L’application du CECR exige en effet 
des appropriations d’ordre culturel et social, c’est-à-dire la prise en charge de la nature 
des cultures d’enseignement existantes323, le contexte sociétal, les difficultés et intérêts 
des apprenants ainsi que leurs pratiques réelles de certaines compétences dans le 
contexte donné.      
 
C’est ainsi que Francis Goullier met l’accent sur la délimitation des « descripteurs 
sur lesquels il convient de se concentrer, pour tenir compte des besoins mais aussi des 
                                                     
318 Daniel Coste, « Le Cadre européen commun de référence pour les langues. Contextualisation et/ou 
standardisation ? », Communication au Colloque international de la FIPF, Le cadre européen, une 
référence mondiale ? Sèvres, 2007, p. 4.  
319 Idem.  
320 Castellotti et Nishiyama, « Contextualiser le CECR ? », Le français dans le monde, 2011, p.14.  
321 Jean Noriyuki Nishiyama, « Pour une politique linguistique en faveur de la contextualisation du 
CECR en Asie du Nord-Est », Le français dans le monde, 2011, p. 28. 
322 Ibid., p. 32 
323 Au sens de Jean-Claude Beacco, il s’agit des « cultures éducatives » définies comme « plusieurs 
ensembles de traits qui configurent les processus éducatifs dans une société ou une ensemble de société 
donné. », à savoir, « la nature des rapports entre apprenants et professeur, le contrat de parole en classe 
(qui a droit à la parole, pour dire quoi et dans quelles circonstances ?), la relation de l’individu au groupe, 
les formes et le statut social de l’évaluation… » (Jean-Claude Beacco, « Les cultures éducatives et le 
Cadre européen commun de référence pour langues », Revue japonaise de didactique du français, Vol.3, 
n. 1, Etudes didactique, 2008, p.7) 
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possibilités effectives d’un groupe d’apprenants dans un contexte particulier. »324 Il 
recommande vivement à l’enseignant de précéder l’utilisation du CECR par une 
analyse des besoins et du contexte pour une utilisation pleinement efficace. C’est à cette 
condition que les choix des descripteurs peuvent se justifier en vue d’une amélioration 
de la situation locale (2011 : 23). Cela faisant, la référence au CECR pourra se faire 
dans deux sens. Dans un sens, l’enseignant procède à l’analyse de ses propres 
dispositifs élaborés et/ou dispositifs existants sur place pour « identifier ce qui est peut-
être encore négligé ou insuffisamment développé et faire des choix responsables et 
raisonnés »325 ; et dans l’autre, il cherche à enrichir les outils de références du Cadre 
pour les « adapter à des situations ou des besoins qui n’étaient pas encore apparus avec 
clarté lors de sa rédaction ou que les auteurs n’ont pas pu prendre pleinement en 
compte. »326  
 
De ce fait, les recherches dans les deux sens se révèlent non négligeables pour 
concevoir un dispositif approprié au contexte particulier. Nous avons examinés des 
dispositifs existants sur place (le cas de l’Université de Tamkang) et avons identifié 
leurs apports et limites. Les résultats de notre enquête sur le terrain concernant les 
besoins et attentes des apprenants pas encore pris en compte par l’institution seront 
analysés ci-après. Examinons-les donc en vue de renouveler l’enseignement du français 
dans le contexte de l’apprentissage à Taïwan.   
5.3 L’enquête sur l’apprentissage de la littérature à l’Université de 
Tamkang en vue de la contextualisation du projet didactique 
Vu le nombre réduit des matières littéraires au département de français par rapport 
à l’ensemble du programme (cf. § 5.1.1), l’enseignement du français à Taïwan ne 
semble pas s’orienter vers la littérature. Rappelons que l’université de Tamkang est la 
seule université qui garde au moins le cours « Histoire littéraire » comme instruction 
obligatoire. Les autres universités ont tendance à intégrer les matières littéraires dans 
                                                     
324 Francis Goullier, « L’utilisation du Cadre européen commun de référence pour les langues : une 
tension entre la réponse aux besoins de chaque contexte spécifique et la promotion de valeurs communes 
», Le français dans le monde, 2011, p. 20 
325 Ibid., p. 21.  
326 Ibid., p. 22 
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la catégorie des cours optionnels. En cette matière, Daniel Delbreil met en exergue le 
phénomène dans le Colloque International 2010 à Taïwan :  
  Les politiques linguistiques actuellement à l’œuvre privilégient la langue de 
communication ou la langue des Affaires au détriment des dimensions culturelles. (…) le 
contexte mondial et même le contexte européen ne sont donc pas favorables aux études 
littéraires. Au mieux, dans les études françaises, l’accent est mis sur l’apprentissage de la 
langue, et d’une langue "pratique", utilitaire. Les textes littéraires ne sont sollicités que 
dans un second temps.327  
L’enseignement du français à Taiwan n’est pas épargné par ces politiques 
linguistiques. Nombreux sont les établissements supérieurs qui soustraient les cours 
littéraires en raison du « manque d’utilité » ou « l’absence d’intérêt des élèves vis-à-vis 
de la littérature ». Or, l’on se demande si notre public s’en est vraiment désintéressé ? 
Dans ce cas, quelles pourraient être les causes qui freinent la lecture des œuvres 
littéraires chez l’élève ? 
Cette partie du travail poursuit l’analyse de l’enquête effectuée de 2014 à 2016 
auprès d’étudiants de quatrième année du département de français de l’Université de 
Tamkang. Il s’agit d’étudier les questions liées au rapport des étudiants avec 
l’apprentissage de la littérature française et, plus précisément, avec celui du genre 
romanesque.  
La question est formulée de la façon suivante :  
3) Vous intéressez-vous à la littérature française ? □ Oui □ Non 
Si oui, pourquoi ? 
□ pour perfectionner mon français  
□ pour comprendre la société française et son peuple  
□ pour développer un esprit critique et indépendant  
□ pour découvrir de nouveaux procédés littéraires  
□ pour s'évader dans un autre monde  
□ pour se sensibiliser  
□ Autre(s) raison(s) __________________________ 
                                                     
327 Daniel Delbreil, Approches nouvelle de la littérature française dans les thèses soutenues en France 
par les étudiants étrangers, Acte du Colloque International 2010, Département de langue et culture 
française de l’Université Catholique Fu-Jen, p. 20 
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Si non, pourquoi ? 
□ les difficultés linguistique du français  
□ incompréhension du récit littéraire à cause des différences culturelles  
□ manque de guide de lecture (Vous ne savez pas comment lire une œuvre littéraire) □ 
manque d'intérêt pour la littérature  
□ Autre(s) raison(s) __________________________ 
 
5.3.1 Analyse des difficultés des étudiants sondés face à l’apprentissage de la 
littérature française 
 
 Parmi 114 questionnaires récupérés, 61 % des étudiants sondés sont intéressés par 
la littérature française contre 39 % des étudiants désintéressés328. Il est étonnant de 
constater le taux assez élevé d’avis favorables pour cette matière, contrairement à la 
régression de son enseignement-apprentissage dans le monde. En vue d’éclaircir ce 
résultat inattendu, commençons par l’analyse du cas des étudiants désintéressés pour 
ensuite examiner celui des étudiants intéressés. Renvoyons donc au tableau 5 :  
 
 
                                                     
328 Voir le chapitre 4.2 de la présente thèse pour la présentation détaillée de l’enquête.  
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5.3.1.1 Difficultés d’ordre linguistique et difficultés liées au manque de guide de 
lecture  
Au niveau du nombre d’étudiants désintéressés, il existe 37 élèves débutants (A2 
+ non évalué) contre 17 élèves intermédiaires. Nous pouvons remarquer un lien étroit 
entre la compétence linguistique et l’intérêt envers la littérature ; plus ils rencontrent de 
difficultés linguistiques (13 élèves débutant contre 1 intermédiaire), plus ils se 
désintéressent de la lecture littéraire (15 débutants contre 6 intermédiaires). À ce sujet, 
Hsiu-wen Wang, directrice du département de français à l’Institut de Wenzao, 
s’exprime dans le cadre du Colloque Sinophone sur l’enseignement-apprentissage des 
langues étrangères en 2008 :  
 
Même si les étudiants apprennent déjà le français depuis deux ans, leur compétence 
langagière n’est pas forcément suffisante. Parfois, ils sont incapables de déchiffrer le 
niveau du langage utilisé par l’auteur, le sens dénotatif et connotatif du mot, la nature 
grammaticale des mots ou des expressions. Les problèmes langagiers soulevés par le texte 
littéraire empêchent souvent les étudiants de comprendre les textes. 329 
 
La difficulté langagière force les élèves à consulter de manière permanente le 
dictionnaire, le plaisir de la lecture est de ce fait atténué. La frustration due au sentiment 
d’incompétence se fait ainsi sentir chez eux, ce qui explique leur résistance et 
démotivation à la lecture littéraire. Quant aux étudiants de niveau intermédiaire (la 
barre en couleur orange), leurs difficultés relèvent plutôt du manque de guide de lecture 
(7 élèves), bien que cette difficulté soit aussi éprouvée par les étudiants de niveau 
débutant (4 élèves). Néanmoins, il paraît que plus les élèves avancent dans leur 
apprentissage, plus ils sont conscients du manque de compétences lectoriales pour 
déchiffrer le texte étudié.  
 
En effet, le transfert des compétences lecturales entre langue maternelle et langue 
cible n’est pas automatique (Wang Hsiu-Wen 2006 : 31) Sachant que la langue chinoise 
est caractérisée par son écriture à la fois idéographique et phonographique, distincte des 
langues occidentales alphabétiques. L’enseignement du chinois de l’école primaire 
                                                     
329 Hsiu-wen Wang, Le «schéma narratif» dans l’enseignement de la littérature française à Taiwan, 
l’Acte du Colloque Sinophone sur l’enseignement/apprentissage des langues étrangères, 2008, p534. 
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jusqu’au lycée consiste, la plupart du temps, à développer chez les élèves des 
compétences linguistiques, étant donné le nombre important de caractères qui 
nécessitent l’explication continuelle de l’enseignant au niveau de la morphologie et de 
la lexicologie. À la longue, l’apprentissage du chinois revoie davantage à l’effort de 
mémorisation qu’à la capacité de raisonnement chez les apprenants.  
 
Du point de vue didactique de WEN Ming-li (2002), la pensée critique renvoie 
aux activités dialectiques, à savoir l’interrogation, la réflexion, et la déconstruction-
reconstruction, menée par une personne qui sait faire preuve d’autonomie et 
d’autodiscipline330 . ZHANG Yu-yan, quant à elle, estime qu’en « faisant partie des 
activités de la pensée critique, la pensée créative repose sur le raisonnement analogique 
et la pensée métaphorique, et consiste, sur le plan théorique, à la découverte de 
nouveaux concepts et leurs liens réciproques. »331 Au regard de ces notions, force est 
de constater la nature distincte entre les activités liées à la pensée critique et les 
manières dont l’enseignant actuel transmet les compétences linguistiques du chinois.  
 
En effet, les causes résident non seulement dans les spécificités de la langue 
chinoise, par conséquent le manque de temps pour traiter tous ses phénomènes, mais 
aussi dans les modalités d’évaluation scolaire à Taïwan. Celles-ci reposent en effet sur 
des épreuves principalement constituées de questions à choix multiples, au lieu 
d’exercices de rédactions de synthèses ou de réflexions critiques332 . La modalité 
d’évaluation établie par l’institution a effectivement pour finalité de mesurer les 
connaissances des élèves de manière « objective », et d’automatiser la correction des 
quantités importantes des copies, tel est le cas de l’examen d’entrée à l’université à 
Taïwan. De ce fait, il n’est pas étonnant que, pour familiariser les élèves avec ce type 
                                                     
330溫明麗, 皮亞傑與批判性思考教學, 台北市, 洪葉文化, 2002。(WENG Ming-Li, L’épistémologie 
génétique de Piaget et l’instruction de la pensée critique, Taipei, Culture HONG Ye, 2002.)  
331張玉燕, « 批判性思考與語文教學 », 課程與教學季刊, 2004, 7（2）, 台北，高等教育出版社, 頁 
42. (Yu-yan ZHANG, « La pensée critique et la didactique des langues », Revue trimestrielle du 
Programme et l’Enseignement, 2004, n°7 (2), Taipei, Editeur : L’Éducation Supérieure, p. 42) 
332 A ce sujet, Wang Hsiu-wen estime que ce type d’évaluation basé sur les compétences phonographiques 
joue un « rôle négatif dans l’orientation de l’enseignement de la lecture en français », étant donné que 
les élèves taiwanais manquent d’occasion de s’entraîner à « reconstruire le sens du texte dans sa logique » 
et à « faire une lecture critique » dans les études secondaires. (L’enfant et l’adolescent dans le roman 
français : Contribution à l’étude du personnage romanesque dans l’enseignement du français à Taiwan, 
Thèse de doctorat en DFLE, sous la direction de Daniel Delbreil, Paris, l’Université Paris 3, 2006, p. 31.)  
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d’épreuves afin de garantir leur réussite, le contenu du cours au secondaire est beaucoup 
orienté par les modalités des épreuves destinées à évaluer principalement l’aspect 
linguistique du chinois.   
 
Or, manquant d’entrainement à la réflexion interprétative dans la lecture des textes 
chinois dès les études secondaires, les étudiants taiwanais éprouvent des difficultés dans 
l’appropriation des textes littéraires en français. La lecture critique n’est pas un travail 
auquel les élèves sont accoutumés. Comme le souligne Hsiu-wen WANG : « Ils ne sont 
guère familiers avec les outils d’exploration d’un texte. En l’occurrence, lors de leur 
lecture littéraire en français, ils ont du mal à reconnaître l’usage de tropes ou de figures, 
les techniques littéraires ou les effets programmés par le texte. »333 L’apprentissage 
insuffisant des compétences lecturales et littéraires en langue maternelle entraînent par 
conséquent des difficultés dans l’appréhension du texte littéraire en français, d’où un 
détachement à l’égard de ce dernier.   
 
Il est donc primordial de proposer des outils d’analyse visant à renforcer le cognitif 
des apprenants tout en les guidant dans la compréhension et l’interprétation du texte. 
Pourvu qu’ils puissent progressivement devenir plus autonomes dans l’accès au texte 
littéraire. À ce sujet, nombreux sont les didacticiens taïwanais qui prennent consciences 
du problème que soulève l’éducation nationale, et envisagent la didactique des langues 
dans le développement de la pensée critique. Tel est le cas de Yu-yan ZHANG qui 
s’interroge sur la façon de travailler la logique des apprenants :  
 
Chaque matière a sa propre logique qui ne saurait se donner, se transmettre ou 
s’inculquer à travers une méthode de l’enseignement rapide. Au contraire, l’apprenant 
doit, de son étude de la matière, déduire soi-même la logique impliquée. C’est à l’exercice 
de la déduction qu’il recourt à sa pensée critique et à son discernement.334   
 
Yu-yan ZHANG explique que si l’apprenant n’arrive pas à procéder à la pensée 
critique, c’est probablement à cause de ses lectures insuffisantes, sinon l’absence totale 
                                                     
333 Hsiu-wen Wang, Le «schéma narratif» dans l’enseignement de la littérature française à Taiwan, 
l’Acte du Colloque Sinophone sur l’enseignement/apprentissage des langues étrangères, 2008, p. 535.  
334 張玉燕, « 批判性思考與語文教學 », 課程與教學季刊, 2004, 7（2）, 台北，高等教育出版社, 頁 
44. (Yu-yan ZHANG, « La pensée critique et la didactique des langues », Revue trimestrielle du 
Programme et l’Enseignement, 2004, n°7 (2), Taipei, Editeur : L’Éducation Supérieure, p. 44) 
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d’exercice de la pensée critique durant ses lectures (2004 : 48). Ce défaut résulte de 
l’usage traditionnel des manuels scolaires en classe de chinois dans lequel l’apprenant 
se sert de manuels dans les seuls buts d’assimiler et de mémoriser les réponses attendues 
par le professeur. L’opinion de l’apprenant basée sur le point de vue de l’auteur n’est 
pas encouragé à s’exprimer dans la classe (Idem). Ainsi, afin de remédier à ce processus 
d’appropriation accoutumé, Yu-yan ZHANG recommande un enseignement-
apprentissage basé sur la construction du rapport auteur et lecteur-apprenant. C’est-à-
dire, durant la lecture du texte narratif, ce dernier doit s’entraîner à analyser sa logique 
interne à partir du point de vue de l’auteur en se posant les questions suivantes :     
 
1. Quel est le but de l’auteur dans son écriture et quels sont ses messages à 
communiquer ?  
2. Quelle est la problématique du récit ? Pour y répondre, quelles informations 
ou savoirs l’auteur doit-il avoir ?   
3. Quelles hypothèses et jugements l’auteur attend-il chez le lecteur ?  
4. Qu’inspire le texte lu chez le lecteur ?335   
 
Cet outil d’analyse du texte narratif nous paraît également utile pour entraîner la 
pensée critique des apprenants dans le cadre du FLE, à condition que les récits à étudier 
soient logiquement parlant. Il faut donc choisir les textes où l’auteur a pour objectif 
d’orienter le lecteur dans le traitement des arguments. Lorsque l’écriture s’inscrit dans 
un modèle de recherche de la vérité par le biais des thèses opposées, le lecteur sera 
conduit à réfléchir sur leurs relations dialectiques à partir de la logique interne du texte. 
C’est ainsi que le travail de raisonnement débouchera sur la découverte des rapports 
des faits présentés avec les sens textuels. Durant ce travail cognitif, l’apprenant est 
poussé à aller au-delà des jugements de valeur et à donner plus que de simples 
impressions face au texte étudié. La compréhension et l’interprétation du texte 
s’accomplissent en l’occurrence à l’aide des indices organisés à l’échelle textuelle, ce 
qui complète l’enseignement-apprentissage traditionnel qui ne focalise 
qu’essentiellement sur les niveaux phonétique, sémantique et morphosyntaxique.   
                                                     
335 Ibid., p50.  
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5.3.1.2 Difficultés d’ordre culturel 
En outre, dans le résultat de l’enquête, « le manque de compétence culturelle » 
représente également une raison pour laquelle les élèves bloquent devant les textes 
littéraires (5 étudiants du niveau débutant et 3 étudiants du niveau intermédiaire). Bien 
que le nombre des questionnaires soit restreint, le résultat correspond au postulat de 
Hsiu-wen WANG :  
 
Le savoir des étudiants portant sur la société et la culture française conditionne 
la compréhension textuelle. Dans un texte littéraire, les référents socio-culturels 
peuvent être d’ordre littéraire, biblique, mythologique, historique, politique, etc. Ces 
référents socio-culturels, utilisés par l’auteur, revêtent une dimension évaluative, 
négative ou positive, valorisante ou dévalorisante. Ces signes référentiels construits 
dans le texte renvoient également aux personnages désignés par rapport au système 
de valeur de la société française.336 
 
Il est évident que la présence des références culturelles varie selon les textes, 
certains textes en contiennent davantage que d’autres. Plus elles sont présentes et 
encrées dans le texte, plus les étudiants auront besoin de compléments d’informations 
culturels permettant de guider leurs réflexions durant la lecture. Les connotations liées 
à un tel phénomène social ou à tels personnages sont souvent sollicitées dans le 
déchiffrement du texte. Ces éléments peuvent être tout à fait évidents aux yeux des 
enseignants (surtout les français natifs), mais loin d’être perceptibles aux yeux des 
apprenants taïwanais. Ainsi, dans le cas où le système de valeurs français n’est pas 
encore intégré, la dimension évaluative des référents culturels risque d’être suspendue. 
La réception textuelle s’opère en l’occurrence à travers une série de filtres en référence 
au système de valeurs des apprenants. Ainsi, une interprétation éloignée du message 
d’origine instaurera le doute dans l’esprit des étudiants conscients de leur manque 
culturel et les rendra perplexes dans la lecture. 
 
Le problème s’accentue notamment dans le cas où les systèmes de valeur de 
l’auteur et des apprenants entrent en conflit. La réception textuelle y requiert une 
                                                     
336 Hsiu-wen Wang, Le «schéma narratif» dans l’enseignement de la littérature française à Taiwan, op, 
cit, 2008, p. 535.  
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déconstruction-reconstruction des connaissances et cause par conséquent des troubles 
ou des résistances chez certains élèves. À cet égard, Martine Abdallah-Pretceille adopte 
plutôt un point de vue positif en tentant de démonter comment la distance culturelle 
pourrait favoriser l’apprentissage de la langue cible :  
 
Le romancier est un médiateur, un initiateur qui favorise la décentration par le simple 
fait que son texte suggère des interrogations et des hypothèses. La distance que le texte 
littéraire entretient avec le lecteur est certes une distance créatrice, mais c’est aussi une 
distance qui permet au lecteur de voir et de se voir en oblique favorisant ainsi une 
objectivation de soi et du monde.337 
 
Quel que soit les normes mises en œuvre pour représenter la vision du monde de 
l’auteur ou pour contester certaines croyances collectives, les interrogations et les 
hypothèses ainsi suggérées permettent d’entraîner chez les apprenants des capacités de 
« raisonnement, d’inférence et d’anticipation »338. Ainsi que le souligne Anne Godard, 
l’altérité se prête à une « lecture interprétative qui tient compte de la double subjectivité 
- celle de l’auteur et celle du lecteur- que l’on peut former une attitude d’ouverture à ce 
qui nous échappe » 339 . Partant d’une analyse des allusions socioculturelles, 
l’enseignement-apprentissage du texte littéraire conduit à développer le décentrement 
des élèves.  
 
La mise en rapport entre le développement des connaissances culturelles et des 
capacités réflexives à des fins anthropologiques est également soulignée dans le travail 
de Yi-Ling CHEN (2010). La didacticienne taïwanaise va plus loin en promouvant un 
enseignement-apprentissage des cultures étrangères en tant que matière autonome, 
indépendante des cours de langue et de littérature340 . Pour être une matière à part 
                                                     
337  Martine Abdallah-Pretceille, « La littérature comme espace d’apprentissage de l’altérité et du 
divers », Synergies Brésil, n° spécial 2 « Littératures et politiques, langues et cultures. Traversées franco-
brésiliennes », GERFLINT, 2010, p. 155.  
338 Anne Godard, La littérature dans l’enseignement du FLE, Didier, Paris, 2015, p. 42.  
339 Ibid., p. 52.  
340 陳怡齡， « 法語電影中的社會文化教學、非語言教學與多元文化觀點 »，歐洲語言學報第三
期，彰化，大葉大學年報，2010，頁 168-170。 (Yi-Ling CHEN, « L’enseignement du socioculturel 
non linguistique dans la perspectives multiculturelle à partir du support cinématographique français », 
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entière, elle estime nécessaire d’approfondir et élargir les sujets du cours en les centrant 
sur la réflexion des valeurs distinctes.341 D’après elle, l’approche interculturelle ne 
devrait pas se contenter d’une confrontation ou d’une comparaison de la culture cible 
et la culture d’origine, sachant qu’il n’existe pas « une » culture française telle qu’il 
n’existe pas « une » culture taïwanaise, la question de la didactique de cultures devrait 
être abordée dans une approche « multiculturelle »342. Le « choc culturel » résultant des 
contacts des différentes cultures fait partie du fondement de la société française, c’est 
dans ces conflits multiculturels qu’émergent des mouvements sociaux et s’engagent des 
débats constructifs contribuant au progrès du pays343.  
 
 L’idée nous paraît intéressante dans le sens où la démarche pédagogique part des 
points faibles des apprenants, à savoir le manque de compétences culturelles, pour les 
amener à explorer des terrains inconnus que sont des particularités des cultures, voire 
des groupes sociaux étranges au premier regard. L’étude permet de reconnaître tout 
d’abord l’existence des conflits culturels pour pouvoir ensuite les rationnaliser à partir 
des réflexions sur les rapports de cause et conséquence, des décentralisations, ainsi que 
des argumentations fondées sur les savoirs culturels appris en cours. 
                                                     
La revue des langues européennes, 2010, n° 3, Changhua, La Presse de l’université de Da-ye, pp. 168-
170) 
341 En citant Ryoko KIJIMA, Yi-Ling CHEN recourt à l’exemple de la grève française pour expliquer les 
valeurs distinctes de deux pays. Dans la société japonaise, la discipline collective prime sur les intérêts 
individuels, tandis que dans la société française, la grève permet au public de se sensibiliser aux 
difficultés que rencontre un groupe minoritaire et de respecter ainsi l’avis de ce dernier, voire de lui 
porter soutien.   
342  D’après Karen Risager, il existe quatre catégories de didactique des cultures étrangères : 1) 
l’approche culturelle qui se centre sur la transmission des savoirs liés à la culture de la langue cible ; 2) 
l’approche interculturelle qui insiste sur les échanges entre la culture de la langue cible et celle de la 
langue d’origine dans l’apprentissage de la langue étrangère ; 3) l’approche multiculturelle qui met 
l’accent sur le multilinguisme d’un pays telle que sa multiculturalité, de sorte que dans l’enseignement 
de la langue cible, l’intervention culturelle ne devrait pas se contenter d’un seul point de vue; 4) 
l’approche transculturelle qui s’intéresse non seulement au contacte et au croisement des cultures mais 
aussi à leur interpénétration. (Karen Risager, “Language teaching and the process of European 
integration.” In Michael Byram & Michael Fleming (eds.), Language learning in intercultural 
perspective: Approaches through drama and ethnography, Cambridge Language Teaching Library, 1998, 
pp. 242-254.) 
343 Ryoko KOJIMA cité par Yi-Ling CHEN. (« La "francothérapie", une réflexion sur le français comme  
"traitement" chez les apprenants japonais face au malaise croissant de la société », Ela. Études de 
linguistique appliquée, 2002/2, no 126, pp. 237-246.) 
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5.3.2 Analyse des motifs des étudiants pour l’apprentissage de la littérature 
française 
 
Quoique les difficultés soient bien présentes, 61 % d’étudiants sondés s’intéressent 
à la littérature française. Ce taux assez élevé nous encourage à continuer nos recherches 
sur cette matière et à connaître les intérêts des étudiants en vue d’une meilleur 
contextualisation de notre projet didactique. Renvoyons ainsi au tableau 2 : 
 
Tableau 6 : Raisons proposées par des étudiants intéressés (à choix multiples) 
 
 
Il en ressort que les intérêts communs et divergents envers la littérature cohabitent 
chez les élèves de niveaux différents. D’une façon générale, les étudiants de niveau 
débutant s’intéressent plus à « comprendre la société française et son peuple », « se 
sensibiliser », « développer un esprit critique et indépendant » et « s’évader dans un 
autre monde ». En revanche, les compétences linguistiques et littéraires, telles que 
« perfectionner le français » et « découvrir des procédés littéraires », sont beaucoup 
moins évoquées. Quant aux étudiants de niveau intermédiaire, leurs intérêts consistent 
surtout à « comprendre la société française et son peuple », « découvrir des procédés 
littéraires », « développer un esprit critique et indépendant », voire « perfectionner le 
français ».  
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Force est de constater que s’intéressant moins à l’aspect linguistique et esthétique 
de l’œuvre, les étudiants de niveau débutant ont tendance à privilégier la dimension 
affective de leur rapport à la lecture en servant la littérature de moyen à développer la 
sensibilité, la subjectivité ainsi qu’à éprouver le plaisir de lire. Ils s’abandonnent à 
l’illusion référentielle en privilégiant la posture empathique dans laquelle ils attendent 
des effets affectifs pour ressentir les personnages, éprouver des émotions (« se 
sensibiliser » : 15 débutants contre 6 intermédiaires). Cette posture va souvent de pair 
avec celle de l’engagement par l’identification ou la contre-identification à partir de 
laquelle le lecteur se projette dans l’aventure de l’histoire («s’évader dans un autre 
monde » : 10 débutants contre 5 intermédiaires). Nous supposons que leur modalité de 
lecture repose davantage sur la lecture participative que sur la lecture distanciée au sens 
de Jean-Louis Dufays, ou dans une posture du lecteur lisant au sens de Vincent Jouve 
(cf. §2.1.3). 
 
 En revanche, pour les étudiants de niveau intermédiaire, l’intérêt se manifeste 
surtout par la « primauté du cognitif »344  en privilégiant la lecture distanciée (cf. 
§2.1.1). La dimension psycho-affective étant relativement suspendue, les élèves se 
servent de la littérature pour travailler les savoirs esthétiques (« découvrir des procédés 
littéraires » : 15 élèves intermédiaires contre 4 élèves débutants) et linguistiques 
(« perfectionner le français » : 9 élèves intermédiaires contre 4 élèves débutants). En 
vue de développer la sensibilité esthétique, ils s’attardent sur le fonctionnement du texte 
et s’interrogent davantage sur les manières dont les auteurs représentent le monde fictif. 
À cet égard, nous sommes étonnés de leur vif intérêt envers l’étude stylistique malgré 
les difficultés du vocabulaire, de la syntaxe, de la polysémie des mots et de leurs 
connotations.   
 
Malgré les intérêts divergents, il existe des intérêts communs chez les deux 
groupes d’étudiants de niveaux différents. Il s’agit de « connaître la société française et 
                                                     
344 Au sens de Denis Bertrand et Françoise Ploquin, le terme renvoie à l’idée que « la littérature reste 
dans tous les cas objet de savoir, objet de classement, objet d’interprétation. La part du sensible apparaît 
marginal, comme un supplément d’âme, rétribuant dans le meilleur des cas un parcours de la 
connaissance. » (Denis Bertrand, Françoise Ploquin, « Littérature : esthétique et pédagogie », Le 
Français dans le monde, n˚242, 1991, pp. 43-44.) 
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son peuple »345 (18 élèves débutants contre 18 élèves intermédiaires) et de « développer 
un esprit critique et indépendant » (11 élèves débutants contre 14 élèves 
intermédiaires). Ces données démontrent qu’ils ont conscience de leur manque de 
pensée critique, et de leur envie d’y remédier à travers l’apprentissage du texte littéraire. 
D’ailleurs, même si les élèves de niveau débutant pratiquent plutôt une lecture 
participative, le concept du texte comme un objet d’analyse n’est pas totalement absent 
dans leur représentation de la lecture littéraire. A l’instar des élèves du niveau 
intermédiaire, ils s’attendent à être capables d’explorer plus profondément les sens 
sous-jacent de l’œuvre qui impliquent une réalité sociale propre à son auteur 
(« connaître la société française et son peuple »).   
 
Selon Henri Besse, il existe trois types de sens au sein du texte littéraire : le « sens 
littéral » renvoie à « ce que le texte dit », le « sens signifié » à « ce qu’a ou aurait voulu 
dire l’auteur », ainsi que le « sens évoqué » à « ce que le texte dit au lecteur »346. Si 
Henri Besse considère ce dernier comme celui qui apparaît le plus important chez les 
jeunes et envisage ainsi une didactique de la littérature dans laquelle « le sens évoqué 
prendrait le pas, dans un premier temps, sur le sens littéral et le sens signifié »347, il 
nous paraît plus profitable d’amener les élèves depuis le sens évoqué (caractérisé par la 
sensibilité, la subjectivité et le plaisir) puis évoluer vers les sens littéral et/ou signifié. 
C’est-à-dire, amener les apprenants à s’interroger sur le fonctionnement du texte à partir 
des passages qui leur provoquent des sensations et leur donnent du sens, pour qu’ils 
puissent se sensibiliser au lien étroit de la dimension psychoaffective avec les 
dimensions poétique et culturelle du texte. De cette manière, leur lecture littéraire est 
dès le début dotée d’une finalité qui consiste à savoir en quoi l’étude des faits littéraires 
leur sert dans leur écriture. Rappelons que les procédés littéraires conditionnent les 
effets sur le lecteur tout en contribuant à façonner le style propre de l’auteur et de sa 
vision personnelle du monde.  
                                                     
345  Cet intérêt renvoie à l’envie du développement personnel par le biais de l’acquisition des 
connaissances socioculturelles (cf. § 4.3.2).  
346 Henri Besse, « Sur une pragmatique de la lecture littéraire, ou “de la lecture qui est la communication 
au sein de la solitude” », Le Français dans le monde, recherches et applications, 1988, pp. 53-62. 
347 Il s’agit d’une approche du texte littéraire qui préconise le plaisir de la lecture et se centre sur la 
sensibilité, la subjectivité et le plaisir pour laisser au second plan l’étude des savoirs sur l’auteur et son 
époque (le sens signifié). (Idem.)  
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5.4 La contextualisation des descripteurs de compétences du CECR en 
vue d’un projet d’écriture destiné aux étudiants taïwanais  
5.4.1 L’intégration des tâches actionnelles du CECR dans l’enseignement de la 
littérature en classe de FLE est-elle possible ?  
 
Tout en nous inscrivant dans le CECR, nous tenons à adapter les activités mises 
en place en classe FLE aux attentes des étudiants révélées par les résultats de notre 
enquête sur le terrain. Rappelons que les intérêts des étudiants sondés envers la 
littérature française proviennent de différentes perspectives. Les étudiants sont à la 
recherche de plaisirs et de sensations d’évasions qui s’ajoutent aux aspects cognitif et 
esthétique. Cela s’explique par leur envie de développer leur pensée critique et la 
lecture littéraire. Ces diverses attentes se conforment en effet aux principes du CECR 
concernant l’utilisation esthétique ou poétique de la langue en tant que tâches 
communicatives:  
 
  L’utilisation de la langue pour le rêve ou pour le plaisir est importante au plan 
éducatif mais aussi en tant que telle. Les activités esthétiques peuvent relever de la 
production, de la réception, de l’interaction ou de la médiation et être orales ou écrites.348  
 
Ainsi, parmi les activités esthétiques proposées, nous soulignons entre autres, « la 
production, la réception et la représentation de textes littéraires comme lire et écrire des 
textes (nouvelles, romans, poèmes, etc.) »349 Par-là, le CECR met l’accent sur le lien 
étroit entre réception, production, et représentation, ainsi qu’entre lire et écrire, en 
faisant de la littérature un lieu de pratiques, de création, et d’interprétation. C’est ainsi 
que l’écriture créative se propose comme un projet de tâches que les apprenants 
débutent par l’appropriation du thème par la lecture. Les étudiants sont amenés, au 
cours de leur apprentissage, à se documenter dans le but de réaliser leur propre récit. 
L’utilisation subjective et créatrice de la langue devient en l’occurrence un moyen de 
représenter le thème, permettant aux élèves d’éprouver le plaisir d’appréhender le fait 
littéraire et de l’exprimer à leur façon. La conciliation des tâches actionnelles avec la 
                                                     
348 Conseil de l’Europe, Cadre européen commun de référence pour les langues, Paris Didier, 2001, p. 
47. 
349 Idem. 
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perspective littéraire semble ainsi possible, comme le confirme Donatienne Woerly : 
« Le CECR ouvre indéniablement des horizons renouvelés : le texte littéraire peut tout 
à fait trouver sa place dans un cadre actionnel, dans un enseignement par tâches ou dans 
une pédagogie de projet»350.  
 
Pour que notre dispositif didactique inscrit dans cette « pédagogie de projet » 
puisse aider les étudiants à atteindre le niveau requis qu’impose l’Université de 
Tamkang, nous allons étudier les descripteurs de compétences suggérés par le CECR. 
Rappelons que l’organisation des cours de français au niveau supérieur à Taïwan ne 
dépend pas du programme défini par le Ministère de l’Education nationale, mais vise à 
réussir le DELF B1 dans la plupart de départements de français (tel est le cas de 
Tamkang). Notre projet d’écriture sur la féminité des années 1920 est mis en place dans 
une classe de composition française dont le niveau de la plupart des étudiants est A2 en 
préparation des compétences du B1.  
 
5.4.2 Les descripteurs de compétences proposés par le CECR et la possibilité de 
l’élargissement de l’étendue dans le cadre de « la pédagogie de projet »  
 
Malgré la place restreinte accordée à la littérature, la version amplifiée du CECR 
publiée en 2016 propose, d’une façon plus complète que la version précédente (2001), 
des descripteurs de compétences liés à l’écriture créative s’inscrivant dans le cadre de 
la production écrite. Nous ne retenons ici que les descripteurs liés à notre sujet traité, 
d’A1 à B1. 
 
Tableau 7: Descripteurs illustrant les niveaux du CECR, Version 2016, amplifiée, 
p53-54 
 
 Production écrite 
 ÉCRITURE CRÉATIVE 
                                                     
350 Donatienne Woerly, « Discours et pratiques d’enseignement du FLE : état des lieux et perspectives », 
La littérature dans l’enseignement du FLE, sous la direction d’Anne Godard, Didier, p. 134.    
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B1 
- Peut indiquer distinctement l’ordre chronologique dans un texte narratif. 
- Peut écrire la description d’un événement, un voyage récent, réel ou imaginé. 
- Peut raconter une histoire. 
- Peut faire le compte rendu d’expériences en décrivant ses sentiments et ses 
réactions dans un texte simple et articulé. 
 
 
 
 
 
A2 
- Peut faire une description brève et élémentaire d’un événement, d’activités 
passées et d’expériences personnelles. 
- Peut écrire une histoire simple (par exemple sur des événements lors de 
vacances imaginaires ou sur la vie dans un avenir lointain). 
- Peut écrire des biographies imaginaires et des poèmes courts et simples sur 
les gens.  
- Peut écrire le début d’une histoire ou en continuer une, à condition qu’il/elle 
puisse consulter un dictionnaire et des tableaux de référence (par exemple des 
tableaux de conjugaisons dans un manuel scolaire). 
 
A1 
- Peut écrire des phrases et des expressions simples sur lui/elle-même et des 
personnages imaginaires, où ils vivent et ce qu’ils font.  
- Peut décrire très simplement une pièce d’appartement/de maison. 
 
Ces descripteurs ont pour finalité de stimuler « la réflexion sur les objectifs et les 
méthodes » et de fournir « une base commune pour la conception de programmes, 
d’examens, de diplôme et de certificats » (CECR, 2001), mais font également l’objet 
d’un ajustement selon l’objectif et le besoin spécifiques des apprenants. Daniel Coste 
souligne même deux situations particulières qui peuvent les outrepasser. Il s’agit, d’une 
part, d’un enseignement dans lequel « une langue non-première sert de vecteur à la 
construction de connaissances, requiert sans doute des descripteurs adaptés que ceux 
qui existent, en relation notamment aux domaines disciplinaires concernés par cette 
forme d’enseignement, aux genres discursifs ou aux activités communicationnelles que 
ces disciplines mettent en œuvre. » 351  Autrement dit, il faut élargir l’étendue des 
descripteurs qui intègrent les savoirs des disciplines concernés (par exemple dans notre 
cas, les compétences narratologiques, liées aux caractéristiques des genres concernés et 
                                                     
351 Daniel Coste, « Le Cadre européen commun de référence pour les langues. Contextualisation et/ou 
standardisation ? », op, cit, 2007, p. 27. 
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à leurs pratiques communicatives) que le CECR n’est pas en moyen de couvrir. D’autre 
part, pour « tout ce qui touche à la compétence (inter)culturelle »352, les descripteurs 
proposés sont peu développés, et requiert de compléter les outils existants.   
 
L’idée d’ajuster les mesures et/ou proposer des descripteurs complémentaires est 
censée être la contribution de chaque enseignant à la démarche collective du CECR. 
Pourtant, cette contextualisation n’est pas sans contrainte et doit en réalité faire preuve 
d’une conscience de l’enseignant à l’égard de la politique linguistique du CECR, lui-
même repose sur « une transparence et une comparabilité des dispositifs 
d’enseignement et d’apprentissage »353. À cela s’ajoutent des valeurs promues354 qui 
peuvent se résumer par le développement de compétences plurilingues, interculturelles 
et de l’autonomie d’apprentissage chez les apprenants (Goullier 2011 : 24). En ce sens, 
la contextualisation du CECR suppose une prise en compte de la cohérence interne des 
dispositifs mis en œuvre dans les valeurs concernées. Se basant sur ce principe, nous 
retenons, parmi des prescripteurs relatifs à l’écriture créative, ceux qui nous servent de 
grandes lignes de compétences à travailler :  
 
 peut écrire des phrases et des expressions simples sur des personnages 
imaginaires, où ils vivent et ce qu’ils font (niveau A1) ;  
 peut écrire des biographies imaginaires courtes et simples sur les gens ; 
peut écrire une histoire simple (niveau A2) ; 
 peut écrire la description d’un événement réel ou imaginé ; peut raconter une 
histoire (niveau B1) 
 
Ces descripteurs servent de référence d’évaluation à l’accomplissement des tâches 
communicatives, elles-mêmes constituent le projet didactique s’inscrivant dans 
                                                     
352 Daniel Coste, « Le Cadre européen commun de référence pour les langues. Contextualisation et/ou 
standardisation ? », op, cit, 2007, p27. 
353 Francis Goullier, « L’utilisation du Cadre européen commun de référence pour les langues : une 
tension entre la réponse aux besoins de chaque contexte spécifique et la promotion de valeurs communes 
», op, cit. , 2011, p. 23 
354 Les valeurs en question renvoient à la transparence, le respect de la diversité linguistique et culturelle 
tant en Europe que dans le monde, et le besoin de valorisation et de développement du plurilinguisme de 
chaque individu, la nécessité d’une éducation au respect de la valeur de cette diversité ainsi que 
l’exigence d’une éducation de qualité et d’équité dans son accès. (Ibid., p. 24) 
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l’approche actionnelle. Selon Christian Purent, « il n’est pas toujours aisé ni possible 
d’exploiter en permanence la littérature dans le cadre d’actions sociales réelles, mais 
rien n’empêche et personne ne devrait empêcher de combiner pédagogie du projet et 
simulation. »355 Ainsi, à titre d’exemple, le projet simulé peut consister en la création 
d’un personnage féminin de l’époque cible tout en mettant les élèves dans le rôle d’un 
créateur artistique (acteur social) qui réalise son propre œuvre littéraire (résultat) dont 
le contenu est censé se conformer le plus possible aux exigences de l’éditeur spécialisé 
au temps des années 1920 (environnement professionnel). Dans la simulation du projet 
d’écriture, l’élève-scripteur doit s’imaginer être capable de caractériser le genre textuel 
à produire. Dans notre cas, c’est le genre romanesque (en quoi consiste un récit 
romanesque). L’élève scripteur doit être en mesure de présenter devant son « éditeur » 
le résumé qui met en avant les traits sociohistoriques comme axe principal reliant les 
différents composants narratifs.   
 
Ainsi, il faut apprendre aux élèves le statut du corpus étudié, en tant que source 
d’idées, destiné à les alimenter en connaissances nécessaires, qu’elles soient des 
caractéristiques génériques, des moyens linguistiques, des connaissances culturelles, ou 
des stratégies narratives. Le corpus à étudier a ainsi pour fonction d’enrichir leur 
connaissance du sujet traité, leur vision du monde, et de renouveler certains stéréotypes. 
Dans la perspective actionnelle, les apprenants sont, d’une façon graduelle, amenés à 
accomplir des tâches tout en allant chaque fois un peu plus loin pour arriver à 
matérialiser leur représentation finale et à réaliser le projet final - un écrit de trois pages 
sur l’histoire imaginée d’une femme des années 1920.  
Pour peu que le projet mis en place puisse correspondre à leurs attentes profondes 
d’un cours littéraire, sa contextualisation ne peut se contenter de la prise en compte de 
leur rapport avec la lecture littéraire. Il faut de surcroît intégrer leurs conceptions  plus 
spécifiques sur la construction du récit. Nous allons dès lors entrer dans le champ de la 
narratologie et analyser leur rapport avec la lecture du roman ainsi que leurs 
représentations du système des personnages. Cela faisant, nous souhaitons que le projet 
                                                     
355 Christian Purent, « La perspectives actionnelles sur la littérature dans l’enseignement scolaire et 
universitaire des langues-cultures : des tâches scolaires sur les textes aux actions sociales par les textes”, 
Publication exclusive pour le site www.christianpuren.com, mis en ligne 2012, consulté le 06/2016 
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contextualisé puisse les aider à acquérir les compétences manquantes que révèlent des 
donnés du sondage tout en complétant et prolongeant les outils du CECR.     
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CHAPITRE 6 : L’analyse des conceptions du personnage 
chez les étudiants sondés  
 
Après avoir dépouillé les premières deux parties des données de l’enquête356 
effectuée de 2014 à 2016 à l’université de Tamkang à Taïwan, liées respectivement à la 
motivation de l’apprentissage du français chez les étudiants taïwanais, et à leur rapport 
avec la littérature française (des motifs, des intérêts et des difficultés), nous 
poursuivrons le dépouillement dans le présent chapitre en matière de conception du 
personnage romanesque. Cette prise en considération avant l’élaboration d’une 
séquence pédagogique n’est guère discutée sur le plan théorique. Pourvu que la 
séquence puisse être contextualisée à l’enseignement supérieur de Taïwan en  répondant 
aux besoins d’apprentissage du public local et en se conformant aux exigences du 
CECR.  
 
Pour y parvenir, les questions de l’enquête s’élaborent de manière à relever les 
préacquis conceptuels et le savoir manquant des étudiants sur le personnage, qui feront 
ensuite l’objet d’actualisation au cours de leur acquisition de nouvelles connaissances. 
Le dépouillement des données du présent chapitre se centre ainsi sur leur conception 
du personnage romanesque (question 10) et leur intérêt de l’étude du personnage 
(question 11) sous forme de questions ouvertes. Ce travail est précédé d’une étude de 
leur pratique et de leurs expériences de lecture sur le genre préféré (question 4), des 
éléments les plus intéressants du roman (question 7), ainsi que les composants du 
personnage les plus importants à leurs yeux (question 8). Nous verrons combien leurs 
expériences de lecture littéraire influencent leur conception du personnage.  
 
Un petit rappel sur des méthodes d’enquête : les élèves sont autorisés à répondre 
aux questions ouvertes dans leur langue maternelle - le chinois, pour qu’ils puissent 
développer le plus aisément possible leurs réponses. Nous pouvons ainsi remarquer que 
                                                     
356 Rappelons que l’enquête s’effectue auprès les étudiants du département de français en quatrième 
année, qui sont âgés de 21-22 ans et possèdent un niveau de français du CECR A2-B2. 93 % des étudiants 
sondés sont des filles. L’enquête se fait sous la forme d’un questionnaire rempli par les étudiants de trois 
cours magistraux d’Histoire littéraire différents. Chaque enquête dure environ 20 minutes, les premières 
5 minutes sont consacrées à l’explication des questions écrites en français, puis nous laissons 15 minutes 
aux étudiants pour y répondre. Nous avons finalement récupéré 114 questionnaires validés. 
 
178 
certaines phrases sont formulées en français, d’autres en chinois ces dernières pour 
lesquelles nous sommes chargés de les traduire en langue française. Par ailleurs, 
répondre aux questions ouvertes étant pour les étudiants une charge cognitive plus 
élevée, nous remarquons des omissions de réponses et de justifications. Bien que le 
nombre des données soit plus réduit par rapport à l’enquête à questions à choix 
multiples, nous tenons à la variété des conceptions des élèves qui ne sauraient 
s’exprimer avec autant d’intensité dans des questionnaires de type fermé mais 
témoignent toutefois d’un effort dans la formulation de l’idée.  
6.1 L’analyse des résultats des questions à choix multiples : La 
pratique réelle de la lecture littéraire chez des étudiants taïwanais 
6.1.1 Les moteurs d’engagement dans la lecture de la littérature française et les 
moyens d’accès au monde français à Taïwan 
 
Selon les résultats de notre enquête357, bien que 61 % des étudiants sondés soient 
intéressés par la littérature française, il existe 52% des sondés qui n’ont pas encore 
trouvé le roman qui leur plaît malgré leur intérêt envers la littérature. Quant aux 48% 
des étudiants qui ont déjà découvert leur roman préféré, ils notent notamment les 
œuvres suivantes : Madame Bovary de Gustave Flaubert, Les Misérables de Victor 
Hugo, Le Comte de Monte-Cristo de d'Alexandre Dumas, Carmen de Prosper 
Mérimée , La Dame aux camélias d’Alexandre Dumas fils, Le Rouge et le noir de 
Stendhal, , Le Ventre de Paris de Émile Zola, Arsène Lupin de Maurice Leblanc, Le 
Diable au corps de Raymond Radiguet, Le Mur de Jean-Paul Sartre, Le Petit prince 
d'Antoine de Saint-Exupéry, La Gloire de mon père de Marcel Pagnol, Le Petit Nicolas 
de René Goscinny, L’Étranger d’Albert Camus, Bonjour tristesse de Françoise Sagan, 
L’Amour dure trois ans de Frédéric Beigbeder, Où on va, papa ? de Jean-Louis 
Fournier, Un Secret de Philippe Grimbert, Oscar et la dame rose d'Éric-Emmanuel 
Schmitt, L'Élégance du hérisson de Muriel Barbery, Toutes ces choses qu’on ne s’est 
pas dites de Marc Lévy, etc.  
 
                                                     
357 Il s’agit des données issues de la question 3 : Vous intéressez-vous à la littérature française ; et de la 
question 6 : Avez-vous un roman préféré en français ?  
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D’une façon générale, les goûts de la lecture se centrent sur les œuvres du 19e et 
20e siècle, et sont marqués par une variété des sujets traités. En termes de genre 
romanesque, la majorité des œuvres reste liée aux genres romantique, populaire et 
réaliste. Parmi celle-ci, certaines sont recommandées par les professeurs de l’université, 
en rapport avec leur devoir universitaire ; d’autres sont lues par intérêt personnel pour 
le contenue de l’histoire. Pour une statistique plus précise, renvoyons aux résultats de 
la question 6): « Pour quelle raison avez-vous lu ce roman ? »:  
 
Tableau 8: Raisons d'accès au roman préféré 
 
 
 
Nous tenons à souligner qu’il s’agit d’une question à choix multiples, et qu’il 
existe des sélections multiples des options proposées. Un étudiant lit un roman non 
seulement pour ses intérêts personnels portés sur l’histoire (26 élèves), mais aussi pour 
l’accomplissement de ses devoirs universitaires (22 élèves). La recommandation du 
professeur et/ou de l’ami (14 élèves) constitue également un moteur d’engagement dans 
la lecture. Il en résulte que l’influence de l’institution est indéniable, notamment en ce 
qui concerne l’orientation des lectures. Cette emprise institutionnelle pourrait 
également expliquer le manque de roman préféré chez les étudiants parmi lesquels la 
plupart manifestent « le manque d’occasion de lire » (25 élèves), sinon, « sans roman 
proposé » (20 élèves). Voici les données concernées : 
 
Tableau 9 : Raisons de manque de roman préféré 
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Rappelons qu’à l’Université de Tamkang, à l’exception du cours « Histoires 
littéraires » obligatoire deux heures par semaine à partir de la troisième année, les autres 
matières littéraires sont proposées à titre optionnel. Dans le cas où les étudiants ne 
suivent pas ces derniers, il leur manque naturellement l’occasion de lire des romans 
français, ainsi que la possibilité d’accéder aux propositions de listes de lectures. Quant 
à la réponse « manque de moyen de s’en procurer », nous tenons à expliquer qu’il 
n’existe à Taipei, Taïwan qu’une seule librairie spécialisée en langue française. Dans la 
majorité de libraires généralistes, les ouvrages en français n’occupent qu’un rayon très 
réduit, ou n’existe pas. Il est ainsi difficile pour les amateurs d’accéder au monde 
français sans recommandations particulières. Dans ce contexte peu favorable à la 
lecture littéraire, le rôle de l’institution s’avère d’autant plus fondamental qu’elle sert 
de pont culturel entre les étudiants taiwanais et le monde français. L’enseignant du 
français y a ainsi pour mission d’accoutumer et d’intéresser, à partir du contexte 
scolaire, des apprenants à lire des ouvrages de la littérature française pour que l’intérêt 
puisse perdurer en dehors de la classe. 
 
6.1.2 Les préférences des étudiants sondés dans la lecture de la littérature française 
 
Pour que notre projet didactique puisse se contextualiser en correspondant au 
profil et aux intérêts des étudiants taïwanais, nous cherchons à nous procurer des 
informations plus détaillées concernant leur intérêt envers la lecture littéraire. Le 
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résultat de la question 4)358 liée à leur genre littéraire préféré ainsi que celui de la 
question 7)359 liée à leurs composants préférés du roman nous ont donnée des pistes de 
travail. Voici leur illustration sous forme graphique :  
 
Tableau 10 : Le genre littéraire préféré (à choix multiples) 
 
  
 
Tableau 11: Eléments les plus intéressants du roman (à choix multiples) 
 
                                                     
358 La question se compose d’un libellé et de cinq propositions de réponses, formulée ainsi :   
4) Quel genre littéraire vous intéresse le plus ? □ le roman □ le théâtre □ la poésie □ l’essai 
□Autre(s)_____________ 
359
 La question se compose d’un libellé, de six propositions de réponses, et d’une possibilité de précision 
du choix, formulée ainsi :   
7) D'une façon générale, quel(s) élément(s) du roman vous intéresse(nt) le(s) plus ? 
□ le déroulement de l'intrigue □ les personnages □ le contexte (le temps et l'espace) de l'histoire □ le style 
de l'auteur □ Autre(s) élément(s) ________________________ 
Précisez la raison de votre choix : ________                                                  __ 
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Il n’est pas très étonnant de voir que le genre préféré est le roman, étant donné que 
la majorité du temps y est consacré en classe par rapport aux autres genres littéraires360. 
De même pour l’ordre de préférence des élèves concernant les composants du roman 
qui se classent à la manière suivante : « Déroulement de l’intrigue » au premier rang, 
suivi des options « personnage » et « contexte temporel et spatial ». Cependant, nous 
tenons à souligner que le choix des composants préférés renvoie notamment à l’une de 
ces trois options comme la réponse unique. C’est seulement dans le cas où l’option 
« Style de l’auteur » est choisie, qu’elle est prise en accompagnement des autres options 
(moins de 1% des enquêtés la choisissent comme la préférence unique). Nous 
supposons que les étudiants sondés comprennent « le style de l’auteur » comme 
l’ensemble des procédés recourus par l’auteur pour élaborer les autres composants 
romanesques, et que pour la plupart d’entre eux la question esthétique ne constitue pas 
un sujet d’analyse à part entière mais plutôt complémentaire. Cela montre que l’utilité 
de l’approche stylistique dans l’apprentissage du FLE n’est pas démontrée, et que la 
double relation qu’entretien le texte avec le contenu et le lecteur n’est guère assurée, 
d’où la défaillance de sa fonction communicative chez les étudiants sondés.  
 
Par ailleurs, la haute importance accordée aux trois composants se manifeste 
également dans leurs conceptions du personnage (questions 10+11) qui se relient, d’une 
façon générale, au déroulement de l’intrigue, ou au cadre spatio-temporel, ou à la 
projection psychoaffective du lecteur. De ce fait, nous avons décidé de regrouper 
                                                     
360 Pour une information plus précise sur les programmes des cours littéraires proposés au département 
du français à l’Université de Tamkang, voir le chapitre 5.1.1.  
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l’ensemble des réponses sur trois axes en attribuant à chaque réponse une initiale 
numérotée selon l’axe auquel elle se relie :  
 
 l’axe psycho-affectif : focaliser sur le personnage, des affects produits chez 
le sujet lecteur.  
 l’axe poétique : focaliser sur la construction du récit et les effets.  
 l’axe anthropologique et culturel : focaliser sur des visions du monde de 
l’homme à travers ses comportements collectifs, ses structures symboliques, 
mythiques et imaginaires, localement et comparativement, ainsi que sur les 
connaissances des pratiques, des mœurs et des habitudes locales du pays. 
 
Ces trois niveaux permettent d’organiser le dépouillement des données d’une 
manière plus thématique et structurée, et nous avons retenu parmi les 113 
questionnaires 36 réponses principalement liées à l’axe psycho-affectif (AF1 - AF36), 
17 réponses à l’axe poétique (PT1 – PT17), ainsi que 26 réponses à l’axe culturel et 
anthropologique (CA1 – CA 26). Pour ceux qui n’ont rien écrit sur la conception et la 
fonction du personnage, nous leur attribuent l’abréviation R, et il compte au total 34 
étudiants (R1–R34). Nous tenons à souligner que certaines réponses sont trop 
succinctes pour exprimer une conception précise et rendent de la sorte le travail de la 
catégorisation délicat. Ainsi, la catégorisation ne vise pas à trancher les réponses en 
prétendant que les élèves privilégient, par exemple, l’aspect psycho-affectif lors de la 
lecture et ne tiennent pas compte de l’aspect poétique ou anthropologique/culturel.  
 
En effet, nous remarquons, dans certaines formulations des réponses, des notions 
interférentielles au sein d’une même conception, et sommes convenus qu’un « lecteur 
réel est défini par différentes instances de lecture qui interfèrent dans un jeu 
d’implication et de distanciation »361, tel que les travaux de Han-robert Jauss (1978), 
Wolfgang Iser (1976), Michel Picard (1986) puis Vincent Jouve (1993) cherchent à 
démontrer. D’une façon générale, leur réponse témoigne d’une cohérence : ceux qui se 
concentrent davantage sur l’axe poétique s’intéressent davantage au mécanisme de la 
construction du récit, à savoir des manières de composer un personnage, ses fonctions 
                                                     
361 Cité par Lydie Laroque, Caroline Raulet-Marcel, « Littérature et valeurs », Le français aujourd’hui, 
2017/2, N°197, p. 8.  
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narratives, symboliques ou esthétiques dans l’avancement de l’histoire, cependant, ils 
peuvent également être émus par des effets émotionnels liés à la conséquence des 
actions, et vice-versa.  
 
Avant d’entrer dans le vif du sujet qu’est l’analyse des conceptions du personnage, 
nous tenons à souligner l’importance qu’accordent les étudiants à l’aspect psycho-
affectif. En effet, dans notre sondage nous avons également proposé une question 
portant sur leurs intérêts personnels envers les composants du personnage, c’est-à-dire, 
pendant qu’ils lisent un personnage, quelles particularités attirent le plus leur attention ? 
La question est à choix multiples, formulée ainsi :  
 
8) Quel personnage littéraire français préférez-vous le plus? (Veuillez indiquer son nom 
et le titre du roman.) 
____________________________________________________ 
 
- Quelles particularités du personnage vous ont marqué ? 
□ ses comportements □ ses pensées □ ses émotions □ ses apparences physiques 
□ son parcours/son destin □ Autre(s) raison(s) __________________________ 
Veuillez développer la raison de votre choix_______________________________ 
 
La proposition de ces options de la réponse s’est fait en s’inspirant du travail de 
Catherine Tauveron qui considère la construction du personnage comme « un système 
composé d’un Etre et d’un Faire en interaction. A la frontière de ces deux sous-
ensembles, le DIRE peut aussi bien alimenter l’ETRE que le FAIRE »362. Nous divisons 
ainsi les constituants d’« Etre Faire Dire » en unités plus détaillées, c’est-à-dire, les 
comportements, les parcours, les pensées, les émotions, et les traits physiques. Cette 
division a pour objectif de proposer aux élèves un éventail de choix relativement élargi 
qui leur permet de s’exprimer d’une façon plus claire et saisissable363. Ainsi, le résultat 
des réponses est illustré par le tableau ci-dessous :  
                                                     
362 Le personnage : une clef pour la didactique du récit à l’école élémentaire, op, cit, 1995, p.103. 
363 Cela étant dit, nous étions aussi conscients qu’il pourrait exister d’autres propositions qui nous 
échappaient lors de l’élaboration de la question, c’était pour cela que nous proposions l’option « autres 
raisons », mais nous aurions formulé des options plus précises telles que « ses valeurs », « les façons 
dont il est présenté », etc.  
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Tableau 12 : Particularités les plus marquantes chez un personnage (à choix 
multiples) 
 
 
 Le fait que les trois premières options choisies sont respectivement les « pensées », 
les « émotions », et les « comportements » s’avère significatif. Ces données révèlent le 
rapport des étudiants avec le personnage, s’établissant sur une conception du 
personnage comme une « personne ». Elle résulte des connaissances empiriques 
acquises pendant la pratique de la lecture dans laquelle le personnage leur sert de point 
d’ancrage entre la fiction et la réalité. Plus précisément, ces composants du personnage 
représentent des indices de réalité permettant de cerner la personnalité du sujet fictif. 
D’après Vincent Jouve : « le savoir sur le personnage, crée l’illusion d’un rapport 
authentique. La connaissance intime de l’autre est très rare que lorsqu’un narrateur nous 
livre un personnage dans les tréfonds de son être, l’effet de sincérité est 
immédiat» 364 .  Cet effet de sincérité suite à l’accès à la vie intérieure 365  d’un 
personnage provoque l’empathie chez les étudiants privilégiant l’aspect affectif en les 
faisant adhérer à l’histoire racontée sous l’effet de l’identification au personnage. Cela 
étant dit, nous ne négligeons pas la présence des lecteurs qui s’intéressent à la 
dimension cognitive du personnage, et réservons l’analyse pour la suite.  
                                                     
364 Vincent Jouve, L’effet-personnage dans le roman, op, cit, 1992 p. 135.  
365 A notre sens, elle renvoie notamment à des composants narratifs comme les « pensées » et les 
« émotions » mais aussi aux « comportements », étant donné que ces derniers peuvent, dans une certaine 
mesure, refléter l’intériorité du personnage.  
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Les raisons de cette approche « psychologisante » du personnage sont nombreuses 
et complexes, et se rapportent probablement à des expériences, pratiques, et aux 
souvenirs littéraires des enquêtés. Sous contrainte d’informations dont nous disposons, 
deux explications nous paraissent plausibles. Tout d’abord, à partir de la liste de leurs 
romans préférés (renvoyer à celle-ci exposée au début du chapitre) qui portent 
notamment sur les romans populaire, romantique et réaliste366, il est probable que cette 
imprégnation du genre romanesque ait influencé considérablement les réponses des 
étudiants, sachant que la quantité et la qualité des constituants du personnage varient 
en fonction des contraintes génériques. Les « pensées », les « émotions », et les 
« comportements » demeurent des indications marquantes dans les manifestations 
littéraires des genres concernés.  
 
Cette première raison n’est pas sans rapport avec la deuxième qui relève de la 
modalité de lecture mise en place. Les particularités du personnage privilégiées par les 
étudiants montrent leur penchant pour la lecture participative. De ce fait, étant piégés 
par l’illusion référentielle367, ces étudiants, dans la posture du lisant ou lu au sens de 
Vincent Jouve (1992 : 81), perçoivent le monde fictif comme un monde existant, au 
moins durant la lecture. Comme nous l’avons souligné plus haut, les contraintes 
génériques conditionnent les manifestations littéraires, de même que les procédés 
littéraires mis en œuvre orientent d’une certaine manière la façon dont les lecteurs 
reçoivent le texte. Les paradigmes sur l’axe psycho-affectif sont ainsi proposés comme 
des indices de réalité dans l’acte de lire par le biais de divers procédés, à savoir, 
l’invention du passé du personnage, du comportement logique, du monologue intérieur, 
                                                     
366 Rappel : le romantisme et le réalisme font partie du programme du cours « Histoire littéraire » 
dispensé au département du français à l’Université de Tamkang où pendant un semestre on travaille sur 
des extraits de ces deux courants littéraires.  
367 Du point de vue sémiotique de Roland Barthe, les œuvres courantes de la modernité sont caractérisées 
par l’illusion référentielle qui se constitue des détails dénoués de fonctionnalité liée à la structure 
narrative. En effet, la présence de ces détails dans le récit renvoie à une collusion directe d’un référent et 
d’un signifiant ; le signifié est en revanche expulsé du signe, et avec lui, toute possibilité de développer 
une forme du signifié, c’est-à-dire, la structure narrative elle-même. C’est ainsi que les détails doivent 
être regardés comme elles sont en elles-mêmes, mais pas comme ceux qui se dotent des signifiés de 
dénotation, ils ne constituent que les unités au service à l’effet du réel. (« L’Effet du réel », in 
Communications 11, 1968, Recherches sémiologiques le vraisemblable, p. 88)    
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etc. Dès lors, le personnage est perçu comme l’entité anthropomorphique qui permet au 
lecteur de s’y identifier et d’entrer dans l’histoire. 
6.2 L’analyse des conceptions du personnage chez les étudiants sondés 
6.2.1 Les conceptions du personnage sur l’axe psycho-affectif  
  
En entrant dans l’analyse des conceptions du personnage (la question 10 : « Pour 
vous, qu'est-ce qu'un personnage ? Quelles sont ses fonctions dans l’histoire? »), nous 
remarquons de suite l’intérêt d’un groupe dominant d’étudiants envers l’aspect psycho-
affectif du personnage (36 étudiants AF contre 15 étudiants PT et 27 étudiants CA). En 
effet, aussitôt après avoir regroupé leurs réponses, un point commun ressort : 
l’utilisation fréquente des termes tels que « les gens » (AF 15, AF 23, AF 25,), « les 
personnes » (AF 13), « quelqu’un » (AF13), « l’être vivant » (AF 6). Les conceptions 
du personnage concernées sont listées dans le tableau ci-dessous. À l’exception des 
phrases écrites à l’origine en chinois qui sont traduites par nous, nous gardons les 
phrases écrites en français telles quelles, malgré des problèmes syntaxiques et quelques 
formulations maladroites.  
   
Tableau 13: Les conceptions du personnage comme personne 
 
Les conceptions du personnage comme personne  
basées sur l’anthropomorphisation  
1. AF 23 : « Ce sont les gens qui vivent dans une histoire. Pour créer une période 
d’une vie. » 
2. AF 15 : « Les personnes reflètent les gens dans la réalité. » 
3. AF 12 : « Les personnages, ce sont ceux qui parlent dans l’histoire et chacun 
d’entre eux a ses caractères. » 
4. AF 13 : « Le personnage est un représentant de quelqu’un dans la vie réelle, et 
nous aide à comprendre l’histoire. » 
5. AF 6 : « C’est une personne ou l’être vivant qui a l’émotion et la pensée. Il 
donne principalement les idées que l’écrivain veut dire. »  
6. AF 10 : « Un personnage est une âme dans l’histoire. »  
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7. AF 11 : « Un personnage est un élément très important dans un roman, c’est 
indispensable. Sa fonction est une personne qui a les pensées très avancées. » 
8. AF 1 : « Le personnage représente une existence qui concrétise l’histoire. »368  
9. AF 7 : « Le personnage est une personne qui joue une histoire. Le monde 
romanesque étant fictif, le personnage ne se débarrasse pas de son côté 
dramatique. »369 
10. AF 34 : « Les descriptions détaillées et minutieuses de l’émotion et de 
l’apparence du personnage. »  
11. AF 4 : « sur les personnages, on peut voir les sentiments humains. » 
 
Le personnage est dans cette optique représenté comme une personne possédant 
des caractères, des sentiments, des pensées et une volonté. Cet effet de vie est en effet 
construit par la mise en texte d’une richesse psychique analogue à celle des personnes 
réelle :  
Si les êtres de fiction peuvent paraître vivants, c’est parce que l’auteur les doue 
d’affects, c’est parce qu’il évolue les mouvements de leur esprit au moyen des champs 
lexicaux du pouvoir, du savoir, du désir, du vouloir surtout.370   
  
Ainsi, l’usage du lexique modal en vue d’une évolution des mouvements spirituels 
du personnage contribue à mettre en relief sa dimension affective. Son effet de vie peut 
même s’accentuer par des procédés littéraires :  
 
L’effet de vie n’est jamais aussi efficace que lorsque les différentes modalités 
viennent se télescoper dans une même occurrence d’un personnage. L’état de crise est 
sans doute le plus propice à cette imbrication du désir, du pouvoir et du savoir à l’intérieur 
de l’être romanesque.371  
 
« L’état de crise » renvoie plus précisément à une mise en scène dans laquelle le 
héros dans sa présentation imbriquée du pouvoir, du savoir et du vouloir, ressent de 
                                                     
368 La phrase traduite par nous, la version d’origine : 「人物是讓故事更具體的存在」。 
369 La phrase traduite par nous, la version d’origine  : 「表演整個故事的人。小說世界畢竟是虛構
的，人物不免過度誇張」。 
370 Jean-Louis Dumortier, Lire le récit de fiction. Pour étayer un apprentissage : théorie et pratique, 
2001, p.148 
371 Vincent Jouve, L’effet-personnage dans le roman, op, cit, 1992, p. 112.  
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l’impuissance et de l’incompétence du fait que son vouloir se fait contrarier par son 
non-avoir et non-pouvoir. C’est dans les contrariétés que le personnage fait sentir au 
lecteur sa dimension humaine, et de cette manière fonde, en grande partie, l’illusion 
référentielle. (Jouve 1992 : 113) Nous voyons combien l’aspect psycho-affectif du texte 
narratif est conditionné par son aspect poétique envisagé. De surcroît, Vincent Jouve 
souligne l’impact de cette construction textuelle qui s’impose parfois avec tant de force 
que certains lecteurs en arrivent à inférer une existence autonome de l’être romanesque, 
d’où la réception du personnage comme « personne ». C’est bien le cas de ces étudiants 
parmi lesquels rare sont ceux qui s’interrogent sur les moyens artistiques destinés à la 
construction de l’effet de vie. Cependant, aux yeux des structuralistes, il faut se garder 
d’une confusion de la référence et du référent causée par l’illusion référentielle :   
 
Les événements rapportés par un texte littéraire sont des événements littéraires et de 
même les personnages sont intérieurs au texte. Mais refuser de ce fait à la littérature tout 
caractère représentatif, c’est confondre la référence avec le référent, l’aptitude à dénoter les 
objets avec les objets eux-mêmes
372 
 
En parlant du caractère représentatif de la fiction, Todorov entend la nature du 
discours littéraire par sa fonction référentielle. Bien que la représentation littéraire se 
réfère à des événements et à des personnages, elle ne rend pas ces événements ou ces 
personnages réels. C’est ainsi que Todorov met le lecteur en garde contre le piège de 
l’illusion référentielle, et tient à lui rappeler que la référence n’est pas le référent, et que 
les personnages de la fiction sont référentiels dans la mesure où ils tendent à référer.   
 
À notre avis, il est peu probable que les étudiants puissent continuer à confondre 
le personnage fictif et la personne réelle en dehors de la lecture. En effet, 
l’anthropomorphisation du personnage leur sert de moyen d’identification à des fins 
émotives ou à des fins diverses que nous analyserons dans les perspectives poétique et 
culturelle. À présent, nous tenons à souligner qu’aucun parmi eux n’associe la notion 
de personnage à celle de l’objet ou de l’animal. Ce constat montre à quel point 
l’anthropomorphisation du personnage apparaît essentielle aux yeux des étudiants 
                                                     
372 Tzvetan Todorov, Introduction à la littérature fantastique, Paris, Du Seuil, 1970, p. 64.  
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taiwanais à l’âge de 21-22 ans, par suite des pratiques littéraires liées aux genres 
privilégiés.   
 
En effet, nous remarquons également à plusieurs reprises le terme « lecteur » 
mentionné par ce groupe d’étudiants. L’anthropomorphisme du personnage semble se 
référer à la fonction pragmatique qu’assure le personnage dans son rapport avec le 
lecteur. En raison de son corps anthropomorphique et de sa caractérisation humanisée 
(perspective humaniste et psychologique), le personnage devient un lieu privilégié des 
investissements affectifs en créant une place vide que chaque lecteur peut occuper à sa 
guise au cours de sa lecture. Précisément, il s’agit d’une fonction identificatoire 
qu’exerce le personnage, mise en avant dans les réponses de ce groupe d’étudiants. À 
ce sujet, rappelons que nous avons exposé dans le cadre théorique les quatre modes 
d’identifications : 
 
 Identification narratoriale: le lecteur s’identifie au sujet de la narration en 
adoptant son point de vue sous l’effet de la même position qu’il occupe avec 
cette voix narrative. Le narrateur devient ainsi un lieu d’inscription du lecteur 
dans le texte. 
 Identification informationnelle : le lecteur s’identifie à ceux qui possèdent les 
mêmes informations, tel qu’un personnage avec qui le lecteur partage 
l’incertitude du destin romanesque. Le personnage permet de créer des effets 
de curiosité et/ou suspense.  
 Identification empathique : le lecteur s’identifie à ceux qui vivent les 
expériences similaires et partagées. Le personnage est devenu un 
prolongement du lecteur et permet ainsi une formation identitaire et sociale  
 Identification heuristique : le lecteur s’identifie à ceux qui possèdent plus de 
savoirs en tentant de combler des lacunes du texte en vue de résoudre 
l’énigme. Le personnage permet ainsi de travailler le raisonnement, 
l’extrapolation, et la logique.  
 
Après avoir regroupé les réponses des étudiants, nous remarquons la fréquence de 
deux modes d’identifications dans leurs conceptions du personnage. Les données 
concernées sont ainsi listées :  
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Tableau 14: Les conceptions du personnage liées à la fonction identificatoire 
 
Identification informationnelle 
1. AF 35 : « Le personnage est un sujet qui a une volonté. Le personnage suscite 
l’intérêt du lecteur envers le déroulement de l’histoire. »373  
2. AF 9 : « Le personnage permet au lecteur de se projeter rapidement dans 
l’histoire.»374 
3. AF 27 : « le personnage amène le lecteur dans l’histoire. »375 
4. AF 19 : «Le personnage est une histoire remplie de fantaisie, différente du 
monde où j’habite, c’est fantastique, on peut connaître différentes pensées et 
regarder des choses de différents points de vue. »376  
5. AF 33 : « Une nouvelle vision à partir de laquelle on regarde l’extérieur. »377 
6. AF 2 : « je pense qu’un personnage est une façon différente de vivre. L’existe 
{sic} d’un personnage est pour nous de regarder dans une autre vision. » 
7. AF 1 : « voir une autre vie. »378 
8. AF 36 : « le personnage est un rôle d’un autre monde, à travers lequel on peut 
comprendre un autre monde vaste. »379 
 
Identification empathique 
9. AF 28 : « Découvrir une autre personne dans un monde fantastique. Eprouver 
ses sentiments comme si nous étions les personnages. » 
                                                     
373 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「Personnage : 有意圖的主
體，fonction : 令讀者關注故事發展。」 
374 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「角色可讓讀者快速融入劇
情。」 
375 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「帶領讀者進入故事情節。」 
376 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「人物是一個故事，充滿著
幻想，與我生活的世界大有不同，很奇妙，認識很多不同的思維，用不同的面向看事情。」 
377 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「一個新的窗口，從新的窗
口看出去的感覺。」 
378 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「看見另一種人生。」 
379 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「小說人物是另一個世界的
角色，可以透過他了解另一個廣闊的世界。」 
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10. AF 24 : « Le personnage est le pont qui permet au lecteur de s’y projeter et 
d’entrer ainsi dans le monde de l’histoire. »380 
11. AF 21 : « On peut projeter notre propre vie dans le vécu du personnage, et 
connaître plus de personnalités. »381  
12. AF 20 : « On peut se reconnaitre dans les personnages, ce qui rend ces derniers 
vivants. »382 
13. AF 5 : « Le personnage représente « Le Petit Prince » que l’on a perdu au fond 
de nous-mêmes et qui est dissimulé sous le système de valeurs acquis de la 
société. »383 
 
Compte tenu des données du tableau, force est de constater que les étudiants ayant 
mis l’accent sur l’identification informationnelle appréhendent le personnage comme 
un « pôle de la fixation » qui leur permet de s’investir dans la diégèse. En empruntant 
la position du personnage, ils découvrent différentes pensées et regards sur les choses. 
Le fonctionnement de cet investissement psychologique repose, selon Christine 
Montalbetti, sur une « interaction coopérative » s’opérant entre le texte et le lecteur 
modèle (terminologie empruntée d’Umberto Eco). Dans cette interaction, le personnage 
devient « l’objet d’une fabrication duelle qui engage d’une part un certain nombre de 
propriétés décrites dans le texte et d’autre part leur activation et leur complémentation 
dans l’imagination du lecteur »384. C’est-à-dire, l’activation et la complémentation des 
propriétés décrites du texte se réalisent à l’aide des réalités socioculturelles assimilées 
par les lecteurs. L’imagination assurée par les propriétés valables du monde réel 
garantit le meilleur investissement et la motivation des lecteurs dans l’acte de lire. C’est 
de cette manière que le personnage, en tant qu’ancrage référentiel, lie le monde fictif 
au lecteur représentant une entité de l’extérieur. 
 
                                                     
380 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「讓讀者帶入自己，算是進
入書中世界的橋樑。」 
381La phrase est traduite par nous, la version d’origine : 「可以投射自己的生活背景，了解更多人格
特質。」 
382 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「我們可以在人物身上發現
自己的影子，然後人物便活生生了起來。」 
383 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「它代表著小孩子，每個人
心中的小王子，只是後來都被社會的價值觀、思維掩蓋住。」 
384 Christine Montalbetti, Le personnage, GF Flammarion, 2003, p. 22 
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En outre, lorsque la projection se fait à partir de l’identification aux attraits 
correspondant aux attentes et aux désirs d’être, c’est l’identification empathique qui est 
mise en marche. En l’occurrence, les étudiants prennent le personnage comme une 
entité fictive à partir de laquelle ils partagent les mêmes sentiments et les mêmes valeurs 
(l’idée du « Petit Prince » au fond de nous-mêmes, exprimée par l’étudiante AF 5). La 
sympathie envers le personnage amène alors le lecteur à quitter son monde d’origine 
pour rejoindre celui de l’imaginaire. Cette reconnaissance de soi dans l’autre fait du 
personnage un prolongement des expériences de la vie. D’après Christian Dours, ce 
mécanisme identificatoire permet au lecteur de se placer dans la perspective du 
personnage en se perpétuant à travers une discontinuité physique385 , de manière à 
considérer cette identité fictive comme authentique à l’intérieur du récit. En empruntant 
le mot du « double point de vue » à John Kimmons Walton, Christiant Dours précise 
que durant la lecture, la perspective qu’adopte le lecteur n’est pas seulement du point 
de vue de la réalité, mais aussi de celui de la fiction (2003 :116).  
  
Alors, quels intérêts ces deux modes d’identifications représentent-ils aux yeux 
des étudiants ? Qu’est-ce que les étudiants attendent de la modalité de 
lecture participative ? Les données recueillies sont révélatrices :  
 
Tableau 15: Intérêts de l’étude du personnage (la réception du personnage 
comme personne) 
 
 
1. AF 13 : « pour connaître des personnes ou des situations différentes. »  
2. AF 23 : « Comprendre les pensées et la philosophie que le personnage tient. » 
3. AF 31 : « l’étude du personnage nous permet d’appréhender sa personnalité et 
de comprendre davantage le contenue de l’histoire ou les motifs de ses 
comportements. »386 
                                                     
385
 Pour « la discontinuité physique », Christiant Dours explique : « devenir autre que soi-même suppose 
que ce soi change et soit modifié. C’est d’abord le corps qui peut changer. Ce type de transformation 
pose la question de savoir dans quelle mesure je peux m’identifier à un corps qui n’est pas, ou qui n’est 
plus le mien, dans quelle mesure ma conscience peut se l’approprier par identification. » (Personne et 
personnage, op. cit. 2003, p. 55) 
386 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「可以了解人物個性，進而
更加理解內容，或為何此人物會有此行為。」 
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4. AF 36 : « chaque personnage possède une personnalité, une philosophie que 
nous pouvons apprendre. »387 
5. AF 30 : « pour connaitre toutes sortes de caractères et de pensées de gens divers, 
aucune chose n’est trop étrange pour exister dans ce grand monde. »388 
6. AF 14 : « Chez chaque bon personnage, il y a une bonne leçon à apprendre » 
7. AF 11 : « J’étudie ses pensées avancées et ses émotions riches. » 
8. AF 12 : « Lire ses défauts ou ses avantages, et réfléchir sur la vie. » 
9. AF 25 : « il peut alerter les gens. » 
10. AF 22 : « pour connaitre une autre vie. »389  
11. AF 5 : « À partir du personnage, on peut reconnaître l’auteur, voire se 
reconnaître. »390 
12. AF 29 : « une fois qu’on comprend mieux un personnage littéraire, on se connait 
mieux soi-même, et découvre ses facettes inconnues. »391 
13. AF 3 : « D’abord, je peux comprendre les idées de l’auteur. En outre, étudier un 
personnage peut approfondir mes sentiments de la vie réelle. » 
14. AF 16 : « L’intérêt de l’étude du personnage repose sur l’intrigue passionnant 
et le personnage n’est pas détestable. »392 
15. AF 26 : « je lis lorsque l’intrigue est intéressante et le personnage est sympa ou 
charmant. » 
16. AF 35 : « pour réfléchir sur tel ou tel choix que l’être humain fait dans telle ou 
telle circonstance. »393 
                                                     
387 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「每一個人物都有一個獨特
的人格、人生觀可以讓人學習。」 
388 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「不同的人不同的個性，無
奇不有。」 
389 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「好像能體驗別人的人生。」 
390 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「可以從小說中看見作者，
甚至是看見自己。」 
391 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「更加理解人物後，對於自
身人格也會更加地了解，也能了解自己未知的面向。」 
392 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「劇情有趣精彩，角色也不
會惹人厭。」 
393 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「思考人在某種情境下的選
擇。」 
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17. CA 1 : « à travers des interactions des personnages et des intrigues de l’œuvre 
littéraire, on réfléchit sur plus de vies différentes. »394 
18. CA 3 : « c’est pour connaitre les dimensions {sic} différentes de l’être 
humain. » 
19. CA 9 : « la diversité des personnages permet de connaitre diverses facettes des 
gens dans la vie réelle. »395 
20. CA 13 : « pour expérimenter différentes vies »396.  
21. PT 14 : « permet au lecteur de se connaître » 
 
En dépouillant des données de l’enquête, force est de constater des intérêts 
similaires chez ce groupe d’étudiants qui privilégient la fonction identificatoire du 
personnage. En fait, nous pouvons les trouver également chez les étudiants du groupe 
CA (l’axe culturel et anthropologique) et chez les étudiants du groupe PT (l’axe 
poétique) qui sont néanmoins minoritaires, numérotés du 15 au 20. La plupart des 
étudiants demeurent ceux du groupe AF (l’axe psycho-affectif).  
 
D’une façon générale, il existe deux sortes d’intérêts. D’un côté, il s’agit des 
intérêts portés sur la découverte de personnalités, de parcours, de philosophies, de 
sentiments, de situations variées et de problèmes éventuellement rencontrés. Tels sont 
des cas de l’étudiante AF 13 : « pour connaître des personnes ou des situations 
différentes. » ; l’étudiante AF 23 : « Comprendre les pensées et la philosophie que le 
personnage tient. », ainsi que l’étudiante AF 31 : « l’étude du personnage nous permet 
d’appréhender sa personnalité et de comprendre davantage le contenue de l’histoire ou 
les motifs de ses comportements » 397 , etc. Ainsi, à travers l’identification au 
personnage, elles découvrent différentes facettes de l’être humain en adoptant les points 
de vue des personnages.  
 
                                                     
394 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「藉由看文學作品中的人物
互動、情節，可以幫助自己思考更多的人生。」 
395 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「小說人物是很多樣的，透
過人物能更加明白現實中的人的各種面向。」 
396 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「藉此體會不同的人生。」 
397 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「可以了解人物個性，進而
更加理解內容，或為何此人物會有此行為。」 
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En plus, il peut même arriver que le personnage identifié possède un système de 
valeurs différent de celui des étudiants. D’après Vincent Jouve, par une homologie des 
situations informationnelles (l’effet de structure narrative), le lecteur peut être conduit 
à s’identifier à un personnage ambigu (1992 : 131). Ce décentrement par le biais de 
l’identification à l’Autre permet aux étudiants de se confronter à l’altérité, de manière 
à connaître, comme l’étudiante AF 30 souligne : « toutes sortes de caractères et de 
pensées de gens divers, aucune chose n’est trop étrange pour exister dans ce grand 
monde ». Il s’avère évident que ces étudiants attendent de leur lecture littéraire un 
élargissement de l’horizon et un enrichissement personnel à travers l’étude de vies 
différentes. 
 
De l’autre côté, certains étudiants s’intéressent davantage à explorer des limites de 
leur propre identité qui pourrait être jusque-là inconnu à eux-mêmes. Telle est 
l’étudiante AF 29 qui écrit : « une fois qu’on comprend mieux un personnage littéraire, 
on se connait mieux soi-même en se découvrant des facettes inconnues. » ou l’étudiante 
AF 3 : «  (…) étudier un personnage peut approfondir mes sentiments de la vie réelle.» 
Il s’agit par là d’un intérêt de l’apprentissage de la vie et de la découverte d’autre moi 
à l’égard de la lecture du personnage. De cette manière, la lecture d’expériences 
analogues leur permet de prendre conscience de leur place et de se construire eux-
mêmes. Ce transfert des sentiments s’appuie sur un lien affectif, lui-même se fond sur 
des valeurs communes du lecteur et du personnage.  
 
C’est pour cela que dans le sens inverse, l’altérité peut entraîner une résistance à 
la lecture, tel est le cas de l’étudiante CA 2 : «Je ne peux pas continuer la lecture dans 
laquelle le protagoniste m’énerve. »398 , ainsi que l’étudiante AF 16 : « L’intérêt de 
l’étude du personnage repose sur l’intrigue passionnant et le personnage n’est pas 
détestable. » Il s’agit par là d’un mécanisme de défense du soi qui y est mis en jeu. Dans 
l’ouvrage Psycho-sociologie des affinités, Jean Maisonneuve l’explique : 
                                                     
398
Cette déclaration fait partie de la réponse à la question 7 concernant l’élément le plus intéressant du 
roman, dans laquelle l’étudiante opte pour l’option « les personnages ». Quant à sa conception du 
personnage, elle estime que le personnage exprime « le sentiment de l’auteur », et s’intéresse à 
« s’enfoncer dans l’émotion et le rêve de l’auteur. » Nous pouvons également y remarquer une 
conception du personnage comme lieu de projection du lecteur et l’auteur dans la diégèse.     
 
197 
 
Si mes valeurs sont rejetées, je risque aussi de l’être, si elles sont au contraire 
partagées, je suis rassuré, protégé, fortifié. Notre attirance pour ceux qui ont des attitudes, 
des goûts et des intérêts sembles aux nôtres se rattacherai ainsi à un processus général 
d’automorphisme, défini comme tendance à comprendre toute chose en fonction de notre 
propre expérience.399 
 
Ainsi, dans le cas où des valeurs véhiculées par des personnages sont à l’encontre 
de celles de l’étudiant, ce dernier éprouverait une répulsion, d’où la résistance à la 
lecture. Cela peut notamment arriver chez ceux qui privilégient l’identification 
empathique en attendant de son aventure romanesque une distraction et une satisfaction 
liées à la reconnaissance de soi chez une entité fictive. Ainsi, une fois que ces désirs ne 
sont pas satisfaits, ils se désintéressent de la lecture. Il s’agit par là d’un besoin de 
l’affirmation identitaire chez ces jeunes gens qui sont en voie de l’apprentissage sur le 
plan moral, affectif et intellectuel.  
 
Or, comme nous l’avons souligné antérieurement, l’un des intérêts de 
l’enseignement-apprentissage de la littérature réside dans la rencontre avec l’Autre. 
Vincent Jouve souligne que « notre rapport aux univers de fiction est filtré par divers 
contrats qui interdisent de les considérer comme de simples répliques de l’univers réel. 
La force de la littérature est, au contraire, de susciter une expérience originale en nous 
confrontant ludiquement à l’altérité. » C’est ainsi qu’il serait important de former chez 
ces étudiants une attitude d’ouverture à ce qui leur paraît étrange au premier abord, 
pourvu qu’après un ressentiment d’incompréhension, ils puissent s’interroger sur les 
raisons et la propriété de cette altérité. Martine Abdallah-Pretceille souligne également 
que :  
La distance que le texte littéraire entretient avec le lecteur est certes une distance 
créatrice, mais c’est aussi une distance qui permet au lecteur de voir et de se voir en 
« oblique » favorisant ainsi une objectivation de soi et du monde.400  
 
                                                     
399 Jean Maisonneuve, Psycho-sociologie des affinités, PUF, 1966, p. 391 
400  Martine Abdallah-Pretceille, « La littérature comme espace d’apprentissage de l’altérité et du 
divers », Synergies Brésil, n° spécial 2, Gerflint, 2010, p. 155 
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L’objectivation va souvent de pair avec la singularisation en matière de lecture 
littéraire, la première découlant en général de la deuxième. La singularisation de la 
lecture trouve sa place légitime dans le processus de réception textuelle, ainsi que le 
souligne Lydie Laroque : « un lecteur mobile, singulier, est autorisé à élaborer sa propre 
compréhension-interprétation des textes littéraires »401, et cette « lecture subjective » 
(Rouxel et Langlade 2004) relevant de la lecture participative peut contribuer à « la 
singularisation des œuvres par l’activité fictionnalisante402 des lecteurs »403 , malgré 
l’hétérogénéité des degrés de complexité et des richesses interprétatives provenant des 
lecteurs différents.  
 
En termes de démarches didactiques, la lecture subjective se justifie lorsqu’elle se 
prête à une relativisation des valeurs interprétées au moyen d’une discussion en groupe. 
Lydie Laroque propose d’enrichir ou transformer des lectures singulières par entremise 
de la communauté interprétative que forme la classe. Le but est de conduire les 
étudiants à mener, à partir de leur interprétation singulière, une réflexion collective sur 
les éventuelles valeurs au cœur du texte (2017 : 8). De cette manière, la valeur 
polyphonique du texte peut être mise en avant, de manière à offrir aux étudiants une 
occasion de discuter sur les possibles divergences des lectures. À  cet égard, nous 
sommes convenus que les procédés de brouillage axiologique dans les textes 
polyphoniques sont nombreux (Jouve 2001 : 118), et que les parcours des personnages 
incarnent plusieurs chemins possibles qui coexistent.  
 
En somme, si ce premier groupe d’élèves qui privilégie la réception du personnage 
comme personne parvient à s’investir affectivement dans la lecture, c’est en grande 
partie grâce à l’effet de vie mis en œuvre dans une organisation cohérente et logique des 
éléments linguistiques. Comme nous l’avons expliqué plus haut, les champs lexicaux 
du pouvoir, du savoir, du désir, et du vouloir concourent ensemble au vraisemblable du 
                                                     
401 Lydie Laroque, Caroline Raulet-Marcel, « Littérature et valeurs », Le français aujourd'hui, 2017/2, 
N° 197, p. 8. 
402 Par « l’activité fictionnalisante » qui a pour objectif d’interpréter, Gérard Langlade et Marie-José 
Fourtanier entendent une reconfiguration du texte littéraire de la part du lecteur par référence à son propre 
système de valeurs (« La question du sujet lecteur en didactique de la lecture littéraire», dans Érick 
Falardeau, Claude Simard, Carole Fisher, Noëlle Sorin, Les Voies actuelles de la recherche en didactique 
du français, Québec, Presses de l’université Laval, 2007, p. 109. ) 
403 Idem.  
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personnage. Nous convenons que dans la plupart du temps, la condition favorable à la 
projection, au transfert du monde extérieur à la diégèse, passe d’abord par 
l’identification du personnage en qui se résument et se concentrent les actions. 
L’illusion référentielle favorable au processus identificatoire est sans doute déterminée 
par l’orchestration des artifices linguistiques tant dans la configuration du profil 
anthropographique que dans la structuration de la trame.  
 
6.2.2 Les conceptions du personnage sur l’axe poétique 
 
En tant que moteur de l’action dans l’enchaînement des évènements, le personnage 
remplit également la fonction structurelle dans le récit. En effet, dans le dépouillement 
des réponses, nous avons constaté la présence d’un deuxième groupe d’élèves qui 
considèrent le personnage comme un moteur de l’action servant à assurer l’avancement 
de l’histoire. Rappelons que dans la question 8) relative aux composants du personnage 
les plus marquants aux yeux des étudiants, l’option « ses comportements » (30 
étudiants la cochant) et l’option « son parcours/destin » (17 étudiants la cochant) sont 
respectivement classées en troisième et en quatrième position. Une importance plus ou 
moins considérable est de ce fait accordée par les étudiants à la fonction narrative du 
personnage dans le déroulement de l’histoire. En tant que deux constituants (les 
comportements et les parcours) liés aux actions du personnage, ils sont composés dans 
une progression temporelle et caractérisés par un devenir imprévisible (Sartre 1939, 
Jouve 1992, Baroni 2007). Ces deux particularités sont en effet implicitement ou 
explicitement évoquées par les étudiants dans les réponses de la question 10 concernant 
la conception et l’intérêt de l’étude du personnage.  
 
En se centrant sur la dimension poétique du récit, certaines conceptions du 
personnage se formulent dans une précision plus élaborée que d’autres. Pour les 
étudiants sondés qui témoignent de la difficulté de préciser leur idée, leurs réponses 
sont formulées ainsi :  
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 L’étudiante PT 16: « le personnage est l’élément le plus important de 
l’histoire. »404 ;  
 L’étudiante PT 17 : « Le personnage fait l’histoire marcher {sic} et pour 
parler l’histoire {sic}» ;  
 L’étudiante PT 7: « Seul le personnage peut représenter l’axe principal de 
l’histoire. »405  
 
Avec une idée floue, il se peut que les étudiants aient voulu exprimer le rôle 
indispensable que joue le personnage dans la construction du récit : sans le personnage, 
l’histoire ne saurait se composer. En ce sens, le personnage est considéré comme un 
pivot narratif autour duquel s’organise l’histoire.  
 
L’imprécision sur en quoi constitue l’importance du personnage au sein de 
l’histoire est, dans certaine mesure, explicitée par d’autres étudiants qui mettent en 
avant la fonction structurelle du personnage. L’étudiante PT 1 écrit : « le personnage, 
c’est ce qui fait quelques choses et qui compose une histoire. ». La conception reste 
générale mais précise au moins l’importance des actions du personnage dans la 
composition de l’histoire. À cette notion de Faire au sens de Catherine Tauveron 
(1995), s’ajoutent des conceptions soulignant la fonction narrative du personnage dans 
le maintien du déroulement de l’histoire. Tel est le cas de l’étudiante PT 8 : «  le 
personnage facilite l’enchainement des séquences de l’intrigue. »406 , et l’étudiante PT 
3 : « Le personnage maintient toute l’histoire et permet de la développer. »407 Ou encore 
l’étudiante PT 15 : « Le personnage fait avancer l’intrigue et approfondit l’histoire. »408 
                                                     
404 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「人物是組成一個故事最重
要的因素。」 
405 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est : 「人物才能貫穿故事主軸。」
Nous pouvons relever d’autres phrases exprimant la conception similaire, telles que celle de l’étudiante 
PT 14 : « Le personnage est très important, et pourrait être le plus important élément qui traverse toute 
l’histoire. » (la phrase originale en chinois : 故事人物非常重要，有可能是貫穿整個故事的重要因
素。) 
406
 La phrase est traduite par nous, la phrase originale en chinois :「人物可以較容易串聯故事的劇情
內容。」 
407 La phrase est traduite par nous, la phrase originale en chinois :「人物支撐了整個故事，讓故事得
以發展下去。」 
408 La phrase est traduite par nous, la phrase originale en chinois :「人物帶動情節、故事的深度。」 
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De cette manière, ces étudiants appréhendent le personnage comme un articulateur de 
séquences narratives sur l’axe syntagmatique. Cependant, aucun d’entre eux ne 
mentionne les manières dont le personnage articule les séquences.  
 
Nous supposons que ces conceptions primaires sont issues de leurs savoirs 
empiriques accumulés d’expériences de la lecture, sinon, de connaissances 
partiellement acquises au cours de leur scolarisation durant laquelle la notion de 
structures narratives ne semble pas bien intégrée dans leurs compétences textuelles409. 
Dès lors, il est instructif d’amener les étudiants à s’interroger, à partir du corpus étudié, 
sur les façons dont les romanciers structurent une histoire, sur leur raison du choix 
esthétique, et sur des effets produits. À savoir, comment le personnage sert de support 
à exposer des informations à l’incipit et à introduire des éléments instables pour ensuite 
les développer ou les compliquer dans les événements qui entretiennent entre eux un 
lien de cause à effet ? Finalement, comment les événements provisoirement disjoints 
sont, par l’action du personnage, convergés vers une fin explicite ou implicite ? Autant 
de questions d’ordre structurel méritent d’être posées durant la lecture-écriture du texte 
littéraire.    
 
En ce qui concerne la structuration d’ordre paradigmatique, la notion du rapport 
interpersonnel du système des personnages n’est que partiellement traitée dans leurs 
réponses. De leur point de vue, lorsque le personnage est considéré comme la charnière 
des séquences narratives, il représente un sujet, précisément un agent410, qui détermine 
l’orientation de l’histoire. Telle est la formulation de l’étudiante PT 2 : «  Ce qui est en 
mesure de chavirer le cours de l’évènement crucial est le personnage. »411 L’idée se 
rapproche des conceptions dans laquelle le personnage est reçu comme un agent 
                                                     
409  Rappelons que l’enseignement de la littérature chinoise au secondaire ne se centre pas sur la 
compétence structurelle du récit, mais plutôt sur la compétence linguistique, à savoir des connaissances 
morphologiques, lexicologiques ou phonologiques de la langue chinoise. (cf. § 5.3.1.1) 
410 Chez Greimas, si l’acteur désigne le rôle social que joue le personnage dans un récit, l’agent renvoie 
à celui qui passe à l’action contrairement au patient qui la subit, tous les deux sont les actants tant qu’ils 
sont engagés avec une fonction syntaxique dans des relations répertoriées des trois axes : sujet/objet 
(désir), destinateur/destinataire (communication) et adjuvant/opposant (pouvoir). (« Les Actants, les 
Acteurs et les Figures », op, cit, 1973, pp. 161-176)    
411
La phrase est traduite par nous, la phrase originale en chinois :「一個人物在故事中握有改變關鍵
劇情的就是 personnage。」 
La phrase originale :[] traduite en français par nous. 
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capable de « diriger l’histoire » (l’étudiante PT 5) ou de « dominer l’histoire » 
(l’étudiante PT 4). En ce sens, la définition du personnage est liée à celle du 
protagoniste ou du héros en faisant abstraction des traits caractéristiques de rôles 
secondaires. À ce sujet, renvoyons au concept du héros formulé par Philippe Hamon : 
 
Le problème du héros, au sens restreint et précis où il faudrait sans doute le prendre, 
au sens de « personnage mis en relief par des moyens différentiels », de « personnage 
localement principal », relève à la fois de procédés structuraux internes à l’œuvre (c’est 
le personnage au portrait plus riche, à l’action la plus déterminante, à l’apparition la plus 
fréquente, etc. ) et d’un effet de référence axiologique à des système de valeurs ( c’est le 
personnage que le lecteur soupçonne d’assumer et d’incarner les valeurs idéologiques 
« positives » d’une société – ou d’un narrateur- à un moment donné de son histoire).412 
 
Ainsi, la définition du héros renvoie, d’une part, à sa place dans la  hiérarchisation 
du personnel romanesque, et d’autre part, à son rôle de « point de référence et de 
discriminateur idéologique ».413 Les deux caractéristiques assurent sa mise en relief 
dans la structuration du récit en constituant un élément essentiel et fondamental de la 
lisibilité, d’autant plus qu’il favorise « l’accommodation » du lecteur. (Hamon 1997 : 
48) Mis à part la conception du personnage liée au « héros » comme « un effet de 
référence axiologique » (ce qui sera prochainement traité sur l’axe culturel et 
anthropologique), la notion de la hiérarchisation semble partiellement acquise chez les 
étudiants, compte tenu de leurs formulations des conceptions. En effet, ils ne soulignent 
qu’une hégémonie du héros au mépris des rôles secondaires sur l’axe paradigmatique, 
et sur l’axe syntagmatique le motif de l’action n’est même pas mentionné. Pour quelle 
raison le personnage passe-t-il à l’action ? Que cherche-t-il dans son aventure et qu’est-
ce qui le rend aussi déterminant dans l’action ? Quel est son projet d’actions ? Ces 
questions liées à la structuration narrative ne sont guère posées.  
 
D’après Greimas, la syntaxe narrative est définie à partir du projet conjonctif d’un 
« sujet-actant » visant un « objet » par rapport auquel il se trouve dans une relation de 
                                                     
412 Philippe Hamon, Texte et idéologique, Quadrige/Presse Universitaire de France, Paris, 1997, p. 47 
413 Idem.  
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« désir » sur l’axe syntagmatique. Au cours de sa quête de l’objet, l’acteur-actant414  
agit dans l’interaction avec les autres personnages sur l’axe paradigmatique. Dès lors, 
le récit se tisse à partir d’une imbrication de relations interpersonnelles où chaque 
personnage assume un rôle fonctionnel 415  dans une hiérarchie organisée. Plus 
récemment, Christine Montalbetti souligne également qu’au sens fort d’intrigue, la 
saisie du personnage « va consister à le comprendre à l’intérieur de l’élaboration d’un 
système contrasté des personnages dans lequel il fera l’objet d’une définition 
relationnelle. »416  
 
N’ayant pas acquis ce concept, les étudiants se cantonnent à considérer le 
personnage comme une unité dominante. Par-là, il s’agit en effet d’un concept classique 
de la théorie formaliste russe : « la dominante peut se définir comme l’élément focal 
d’une œuvre d’art : elle gouverne, détermine et transforme les autres éléments »417, ce 
qui se rapproche de l’idée de Louri Lotman : « un système artistique est construit 
comme une hiérarchie de rapports. »418 Mais, dans les formulations des étudiants, l’idée 
se montre floue, car dominante par rapport à qui, en quoi ? Aucun élément concerné 
n’est souligné. Cela révèle, d’une part, que la caractérisation du protagoniste dans un 
rapport interpersonnel n’est pas bien apprise ; d’autre part, qu’ils méconnaissent la 
possibilité de l’évolution relationnelle du protagoniste dans le système des personnages 
(par exemple : le possible changement de camp d’adjuvants à celui d’opposants), ou de 
la distribution logique des rôles actantielles de manière à structurer le récit et à faire 
avancer l’histoire.  
 
                                                     
414 Rappelons que selon Greimas, l’actant est un concept de nature syntaxique, tandis que l’acteur est de 
nature sémantique. Ayant pour fonction d’assumer un rôle thématique, l’acteur agit sur le plan du 
signifié, et est incarné par une figure nominale définissable par un nom d’agent. Il pourrait par exemple 
être un pêcheur portant en lui toutes les possibilités de son faire, et se construit progressivement au long 
du récit pour ne déployer sa figure complète qu’à la dernière page. (Algirdas Julien Greimas, « Les 
Actants, les Acteurs et les Figures », dans Sémiotique narrative et textuelle, Claude Chabrol (dir.), Paris, 
Larousse, 1973, pp. 161-176.) 
415 La définition du personnage en tant que « fonction » dans la structuration du récit se réfère aux travaux 
de Propp qui estime que chaque fonction correspond à l’action d’un personnage, définie du point de vue 
de sa signification dans le déroulement de l’intrigue. (Morphologie du conte, Seuil, coll. « Points / 
Essais », Paris, 1970, p. 31) 
416 Christine Montalbetti, Le personnage, GF Flammarion, 2003, p. 19 
417 Roman Jakobson, « La dominante », Huit Questions de poétique, Paris, Seuil, 1973, p. 145.  
418 Louri Lotman, La structure du texte artistique, Paris, Gallimard/NRF, 1973, p.366 
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En ce qui concerne leur intérêt de l’étude du personnage, certains se penchent sur 
l’observation des manières dont le personnage agit sur le milieu où il évolue. Tel est le 
cas de l’étudiante PT 4 : « Quand on lit, on peut deviner aussi les comportements et les 
actions des personnages. » ; et l’étudiante PT 1 : « observer ses actes et savoir ce qui se 
passait dans ce temps-là. » Le personnage est ainsi devenu un « support du jeu de 
prévisibilité » qui les engage à faire des prévisions sur le devenir de l’intrigue. Ce genre 
de lecteurs est appelé par Vincent Jouve les « lectants jouants » qui ont tendance à 
recevoir le personnage comme pion narratif en collaborant au développement de 
l’histoire. (1992 : 93) D’autres s'intéressent plutôt au sens, à l'interprétation et à la 
compréhension du récit :  
 
 L’étudiante PT 10 : « le personnage fait ressortir l’intrigue et permet au lecteur de 
comprendre plus facilement le contenu de l’histoire. »419   
 L’étudiante PT 12 : « on peut comprendre l’histoire à travers le personnage. »420 
 L’étudiante PT 20 : « un bon personnage peut approfondir la compréhension de 
l’histoire. »  
 
C’est ce que Vincent Jouve appelle le lectant interprétatif qui reçoit le personnage 
comme « support et indice d’un projet sémantique » permettant de déchiffrer le récit 
(1992 : 99-100). En effet, lorsque le récit avance dans une révélation progressive des 
informations, le lectant interprétatif renouvèle à fur et à mesure la représentation de 
l’histoire en faisant appel à sa compétence herméneutique 421  en vue de décoder 
l’événement raconté. 
 
Dans l’ensemble, ces étudiants, qu’ils soient les lectants jouants ou interprétatifs, 
se penchent sur la formulation des hypothèses heuristiques durant la lecture : comment 
se déroule l’histoire sur l’axe syntagmatique ? Quel est la portée sémantique de 
l’événement raconté, et que vise l’auteur à travers le personnage ? Ce sont des exercices 
                                                     
419
 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est :「襯托故事情節，讀者也比
較容易了解故事內容。」 
420 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est :「可以藉由人物來了解故
事。」 
421 Le décodage peut recourir aux indices présentés dans le discours narratif, par exemple : le système 
axiologique du narrateur (sa vision du monde) et la valeur du personnage dans ce système. Leur 
confrontation permet de dégager le sens du personnage. (Jouve 1992 : 101) 
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heuristiques qui préoccupent l’esprit des étudiants lectants durant leur lecture 
romanesque.     
  
Par ailleurs, ces intérêts d’ordre heuristique ne sont pas sans lien avec l’attente des 
tensions narratives, à savoir le suspense, la curiosité, et la surprise, produites par le 
récit. Rappelons que les genres les plus lus par les étudiants sondés sont les romans 
populaire, romantique, et réaliste. Ce hiatus de lectures influe non seulement sur leur 
conception du personnage mais aussi sur leur intérêt vis-à-vis de l’étude du personnage. 
Tel est le cas de l’étudiante PT 9 : « Le personnage met en valeur l’histoire en accordant 
à l’intrigue plus de tension dramatique. » 422 , et l’étudiante PT 13 : « Grâce à 
l’intégration du personnage, un roman qui n’avait au départ que des passages descriptifs 
est rendu désormais plus vivant. »423 Le personnage est dans cette optique reçu comme 
l’agent d’actions à partir duquel se tisse l’intrigue et se constitue la partie plus 
stimulante. Les actions visant à déclencher leur emballement sont à leurs yeux des 
appâts de la lecture, qui les incitent à poursuivre la recherche des informations, 
l’anticipation du devenir du personnage, ainsi que la découverte du sens de l’histoire.  
 
En revanche, le passage descriptif est représenté comme une pause statique où il 
ne se passe rien et ne suscite pas autant d’enthousiasme que les passages actionnels du 
récit comme retranscrits dans les résultats de la question 8) concernant les composants 
les plus marquants chez un personnage. Le dépouillement des données montre que 
seulement 6 étudiants optent pour le trait physique (option « son physique ») contre 39 
étudiants pour « ses pensées », 36 étudiants pour « ses émotions », et 30 étudiants pour 
« ses comportements ». D’après Philippe Hamon, les passages descriptifs font appel au 
double savoir lexical et encyclopédique du lecteur, de sorte qu’ils constituent un lieu 
où est accentuée et actualisé la relation du lecteur au lexique de la langue en question.424 
En l’occurrence, les difficultés d’ordre linguistique et culturel éprouvées par les 
étudiants taiwanais peuvent causer un détachement face à la lecture des passages 
descriptifs en français.  
                                                     
422
 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est :「襯托故事情節，讀者也比
較容易了解故事內容。」 
423 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est :「人物可以讓原本空有描述
的小說因為有其加入而更生動。」 
424 Philippe Hamon, Du descriptif, Hachette Supérieur, Paris, 1993, p. 43.  
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Les représentations des passages descriptifs comme pauses statiques montrent une 
négligence de différentes fonctionnalités narratives que pourrait assurer le descriptif. 
Celui-ci n’a pas seulement pour fonction de provoquer des effets de réel au sens de 
Barthes avec sa description minutieuse des objets ou des êtres observés, mais aussi 
constitue un « lieu où sont disposés les indices que le lecteur devra garder présents en 
mémoire pour sa lecture ultérieure. »425 En effet, les indices cachés peuvent constituer 
des clés de l’énigme du récit, de même que des informations marquées par une 
anormalité sont susceptibles de provoquer la curiosité du lecteur sur la suite de 
l’histoire. Ainsi, du point de vue didactique, si les étudiants sont d’autant plus attirés 
par les passages actionnels, que ceux-ci leur permettent de jouir des effets 
pragmatiques, il serait également profitable de souligner différents procédés de mise en 
valeur des passages descriptifs. Les effets pragmatiques ne sont pas réservés à la 
narration, du fait que la description comporte également des informations 
indispensables pour interpréter l’histoire, résoudre l’énigme, intriguer le lecteur, voire 
imposer le cadre spatio-temporel qui fait ressort l’ambiance de l’époque concernée.  
 
En somme, par rapport au premier groupe d’élèves qui privilégient la modalité de 
lecture participative et semblent plus sensibles à ce que montre le roman (le personnage 
comme personne au sens de Vincent Jouve), le deuxième groupe d’élèves, en revanche, 
plus sensibles à ce que le roman montre (le personnage comme pion narratif), 
représentent le personnage comme l’acteur principal garantissant la dynamique de 
l’histoire. 
 
6.2.3 Les conceptions du personnage sur l’axe culturel et anthropologique 
 
Reste le groupe d’étudiants dont la conception du personnage renvoie notamment 
à sa portée culturelle et anthropologique. Premièrement, iI n’est pas rare de trouver des 
élèves qui considèrent le personnage comme un porte-parole de l’auteur, un moyen de 
faire passer un message. Telles sont les formulations récurrentes dans les données 
recueillies :  
 
                                                     
425 Philippe Hamon, Du descriptif, Hachette Supérieur, Paris, 1993, p. 42.  
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 L’étudiante CA 3 : « il est là pour montrer ce que l’écrivain veut nous 
montrer. » 
 l’étudiante CA 4: « Un personnage est une figure qui nous permet de 
comprendre ce que l’auteur veut exprimer et nous dit dans le roman. » 
 L’étudiante CA 7 : « Le personnage exprime des pensées intérieures de 
l’auteur. »426   
 l’étudiante CA 9 : « Le personnage est un élément indispensable qui exprime 
les pensées, la philosophie de l’auteur. »427  
 L’étudiante CA 10 : « un personnage littéraire signifie souvent les pensées de 
l’auteur. Donc, si on a lu les romans des français {sic}, c’est plus facile de 
comprendre les pensées de la vie en France. »  
 
Une précision en termes de méthodologie, nous avons hésité à classer ces 
conceptions dans la catégorie de la culture et anthropologie, vu leur approche poétique 
du discours auctorial relevant également de la question narratologique. Si finalement 
nous les avons annexées sur l’axe culturel et anthropologique, c’est que la lecture de 
l’idéologique s’avère plus évidente dans leurs formulations des conceptions qui mettent 
en avant la poétique de la socialité du romancier. Ainsi que le souligne Henri Mitterand 
dans Le discours du roman, même les personnages dits réalistes ne sauraient porter des 
informations neutres sur la réalité, les données mises en œuvre sont malgré tout filtrées 
par l’intention de l’auteur à partir d’une certaine idéologie : 
 
(…) c’est dans la forme même que le romancier donne au mode d’existence sociale 
de ses personnages, de leur décor, et de leur destin, et alors qu’il pense en fournir une 
image authentique ou vraisemblable, que se glisse le geste idéologique. Les jugements 
qu’il porte, les sentiments qu’il exprime, ses adhésions ou ses refus discernables ne sont 
que la partie émergée de son imaginaires social — souvent un imaginaire de classe.428  
                                                     
426 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est :「小說人物是作者表達自己
的內心想法。」L’idée se rapproche celle de l’étudiante CA 6 : « Le personnage est utilisé par l’auteur 
pour refléter ses pensées intérieures. » (la phrase originale en chinois : 小說就是作者拿來表達自己內
心想法的照應。) 
427 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est :「人物是小說中不可缺少
的，他們會表達作者的思想理念等等。」 
428 Henri Mitterand, Le discours du roman, PUF, Paris, 1980, p. 6. 
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L’imaginaire de classe relève d’un héritage social influant sur les compétences 
idéologique, narrative et sociale d’un écrivain, qui se dotent chacune d’une temporalité 
différente : « Si le temps de la compétence narrative est un temps « large » dont les 
données se comptent en siècles, sinon en millénaires, celui de la compétence 
idéologique est un temps restreint, qui se compte en décennies. » 429  L’idéologie 
demeure durant un temps réduit pendant lequel elle se propage dans l’opinion publique, 
y compris dans l’opinion du romancier, sur un sujet traité. La création artistique ne se 
réalise pas sans l’influence du système d’idées reçues, clichés, lieux communs du 
temps. C’est pour cela que Mitterand formule : « Rien n’est neutre dans le roman. Tout 
se rapporte à un logos collectif, tout relève de l’affrontement d’idées qui caractérise le 
paysage intellectuel d’une époque. »430  
 
Revenons sur les conceptions des étudiants. Il est plausible que l’incarnation du 
personnage implique l’idéologie de l’auteur, mais cela ne veut pas dire que les 
idéologies exprimées par le personnage peuvent être considérées comme des 
monologues de l’auteur. D’après Philippe Hamon, plusieurs systèmes de valeurs 
coexistent dans un même texte dont le contenu sémantique ne peut être pris pour un 
indice d’absolue neutralité idéologique. Afin de clarifier les procédés de la construction 
du personnage, Hamon met en exergue le double mécanisme de qualification et de 
déqualification, lui-même renvoie à « un patchwork d’espaces évaluatifs juxtaposés, 
voire une hypertrophie d’univers évaluatifs, plutôt qu’un monologue univoque au 
service d’un système de valeurs privilégié.»431 En ce sens, la profondeur d’une figure 
romanesque se construit fréquemment d’une accumulation de signes positifs et négatifs, 
contribuant à créer un effet de vie dans une complexité de la personnalité. Les 
marquages d’origines diverses, voire antagoniques constituent des indices d’une 
polyphonie des valeurs, au sens de l’écriture-dialogique de Bakhtine, caractéristique 
d’une certaine « ère du soupçon idéologique ». (1984 : 102) La projection du lecteur 
dans le soi-disant point de vue du romancier devrait tenir compte d’éventuelles écritures 
polysémiques. Pédagogiquement, il serait judicieux de signaler qu’au-delà d’une 
                                                     
429 Henri Mitterand, Le discours du roman, PUF, Paris, 1980, p. 12.  
430 Ibid., p. 16.  
431 Philippe Hamon, Texte et idéologie, Quadrige/Presses Universitaires de France, Paris, 1997, p. 116 
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« esthétique de l’intensité, de la concentration, de la focalisation idéologique sur un 
point unique », il existe également une « esthétique de la ponctuation dissonante. »432 
 
 Le rapport étroit du personnage avec la manifestation idéologique de son créateur 
est davantage poussé chez certains étudiants qui conçoivent le personnage comme 
l’extension imaginaire dense et complexe du « moi » du romancier. Il s’agit par là d’une 
diffraction du « moi » qui se fait le plus souvent dans plusieurs figures, plusieurs 
situations et évènements, et qui dépasse le concept de l’incarnation idéologique en 
s’étendant à la démonstration de l’expérience vécue. Telles sont les conceptions 
formulées de la façon suivante :  
 
 L’étudiante CA 2: « le sentiment de l’auteur. » 
 L’étudiante CA 8: « l’étude du personnage permet de mieux connaitre 
l’auteur, car il est possible que les expériences du personnage viennent du 
vécu biographique de l’auteur. »433 
 L’étudiante CA 5: « Parfois, le personnage est l’auteur lui-même. Il raconte 
l’histoire. ».  
 L’étudiante CA 11: « Certains personnages sont des miniatures de l’auteur, 
sinon un reflet de la société. »434 
 L’étudiante CA 13 : « Le personnage représente une miniature de la société 
de l’époque concernée, et peut-être parfois l’avatar de l’auteur même. »435 ;  
 
Mise à part la notion équivoque du « reflet de la société » dont nous allons parler 
dans le passage suivant, il importe d’abord de souligner que la composition du 
personnage est, dans l’optique des étudiants, basée sur le propre vécu de son créateur. 
S’agit-il d’une conception issue de la lecture des genres autobiographiques, sinon des 
récits à la première personne ? Ou ces réponses sous-entendent qu’elles (les étudiantes) 
ont à l’esprit le roman à la troisième personne ?  
                                                     
432 Philippe Hamon, Texte et idéologie, Quadrige/Presses Universitaires de France, Paris, 1997, p. 102 
433 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est :「有時候人物可能是作者親
身經歷，可藉由人物更了解作者。」 
434 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est :「有的是作者自己的縮影，
亦或是當時社會的反射。」 
435 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est :「反映當時社會的縮影，有
時也可能是作者本人的化身。」 
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En nous référant aux données de leur questionnaire, nous avons constaté que le 
genre préféré des étudiantes CA 2 et CA 8 était bien le roman biographique, ce qui n’est 
pas sans conséquence sur leur représentation du personnage. En vertu de leur  habitus 
lectorial, elles ont tendance à relier le parcours du personnage à celui du romancier 
comme une transposition de l’expérience vécue, sachant que selon Philippe Lejeune, 
l’écriture autobiographique renvoie à un « récit rétrospectif en prose qu’une personne 
réelle fait de sa propre existence, lorsqu’elle met l’accent sur sa vie individuelle, en 
particulier sur l’histoire de sa personnalité. »436 Par conséquent, sous l’influence du 
genre préféré, leurs conceptions du personnage renvoient à un mariage de la fiction 
avec la réalité. Dans cette réunion, le personnage sert de support à illustrer les pensées, 
les croyances d’une personne réelle, ici l’auteur, de manière à transmettre sa vérité 
interprétée.  
 
Certes, nous sommes convenus que des romanciers, tant du genre biographique 
que du genre fictionnel, puisent leurs ressources créatrices dans leurs expériences 
réelles. L’alchimie complexe de la création artistique semble néanmoins simplifiée par 
ces étudiantes, y compris les étudiants (CA 5, CA 11, CA 13) conscientes de la 
fictionnalité du récit, dans le sens où elles sont enclines à prendre la création artistique 
comme un décalque de l’expérience personnelle. Elles ignorent toutefois que la 
reconfiguration des matériaux personnels, visant une illustration au plus près de la 
complexité de l’existence, s’appuie en effet sur des procédés littéraires, tels que le 
grossissement, l’atténuation ou l’hybridation etc.  
 
Le fait que le romancier compose le personnage à partir des éléments pris au réel 
est avoué par François Mauriac : « Les héros de romans naissent du mariage que le 
romancier contracte avec la réalité. »437 Et il est vrai que dans certains cas, l’invention 
du personnage peut se rapporter à la connaissance de l’auteur sur soi-même ainsi qu’à 
son travail de l’observation d’autres hommes. Or, Mauriac souligne également que la 
création du personnage ne consiste pas à calquer le réel qui ne fournit que « des conflits 
médiocres » et « des linéaments d’un personnage », mais au contraire, à remanier les 
                                                     
436 Philippe Lejeune, Le pacte autobiographique, Seuil, Paris, 1975, p. 14. 
437 François Mauriac, Le romancier et ses personnages, Editions R. A Corrêa, 1933, p. 81. 
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données de la vie par une transformation artistique : « mon personnage est non 
seulement différent, mais même aux antipodes de celui qui a réellement vécu. »438 La 
retouche du réel auquel repose sa poétique s’exprime dans la formulation suivante :  
  
En somme, la vie fournit au romancier un point de départ qui lui permet de 
s’aventurer dans une direction différente de celle que la vie prise. Il rend effectif ce qui 
n’était que virtuel : il réalise de vagues possibilités. Parfois, simplement, il prendre la 
direction contraire de celle que la vie a suivie ; il renverse les rôles ; dans tel drame qu’il 
a connu (…)439 
 
Dans cette optique, l’élaboration d’un projet narratif en s’inspirant des données de 
la vie courante ne constitue que des préliminaires de la composition. Il faut que les 
matériaux empruntés se transforment en situations révélatrices et en figures complexes 
pour que les lecteurs puissent en tirer l’essence de la vie que l’auteur a voulu exprimer. 
Néanmoins, la transposition romanesque au moyen des procédés littéraires ne semble 
pas reconnue par les étudiants sondés qui, en négligeant l’état particulier dans lequel 
l’auteur-créateur se place, confondent les identités de l’auteur implicite440 et l’auteur 
réel. En termes de narratologie, Wayne C. Booth distingue l’auteur implicite, créateur 
du texte dans l’état particulier de la création artistique, de l’auteur réel dans la vie 
courante. Plus précisément, bien que l’auteur implicite fasse partie de l’auteur réel, il 
n’est en réalité qu’une image littéraire, créée, voire idéalisée dans certaines 
circonstances. Ce « variant » de l’auteur réel, ou « autre moi »441 se fonde en effet sur 
un ensemble de choix esthétiques mis en œuvre dans le texte. (Booth 1961 : 71-75) 
                                                     
438 François Mauriac, Le romancier et ses personnages, op, cit, 1933, p. 91. 
439 François Mauriac, Le romancier et ses personnages, op, cit, 1933, p. 89.  
440 Wayne C. Booth, The Rhétoric of Fiction, U of Chicago P, Chicago, 1961, p. 71 
441 D’après Proust, cet « autre moi » se distingue de celui que nous manifestons dans nos habitudes, dans 
la société, dans nos vices. « Ce moi-là, si nous voulons essayer de le comprendre, c’est au fond de nous-
même, en essayant de le recréer en nous, que nous pouvons y parvenir. » (Marcel Proust, « La méthode 
de Sainte-Beuve », Contre Sainte-Beuve, Gallimard, Paris, 1954, pp. 221-222) 
L’exploration du moi profond doit se faire dans un autre aspect que celui des manifestations d’un « moi 
apparent » selon lequel se comporte un individu dans la société. Certains critiques voient de cet « autre 
moi » une version supérieure de l’auteur, comme l’a proposé W. C. Booth qui emploie le terme « second 
moi » pour se différer du mot « l’homme réel ». La manifestation du « second moi » montre au lecteur 
un visage de l’auteur dans une humanité distinguée, tel qu’un « homme extrêmement raffinée et purifiée, 
plus avisée, plus sensible, plus réceptive que la réalité ». (W.C. Booth, « Distance et point de vue », op, 
cit, p. 93) D’autres examinent en revanche cet « autre moi » dans l’exploration des zones obscures 
psychiques du créateur, qui pourraient se rapporter à des désirs refoulés, des souhaits non satisfaits, des 
actes manqués.  
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Ainsi, on pourrait dire que ce qui est capté par nos étudiants sondés, c’est probablement 
l’auteur implicite, lui-même ne peut être compris en référence au biographisme de 
l’auteur réel. Les connaissances lacunaires de la narratologie entraînent une confusion 
notionnelle dans laquelle les étudiants assimilent à l’auteur réel son personnage 
fictionnel, qu’il soit narré à la première personne ou à la troisième personne.  
 
Le problème de la superposition identitaire de l’auteur et du personnage se voit 
également dans les réponses d’étudiants qui conçoivent le personnage comme une 
incarnation du désir, de l’impulsion et du fantasme de son créateur. Tel est le cas de 
l’étudiante CA 12 : « (…) Ce que les personnages font représente peut-être le désir ou 
le rêve des gens. » À cela s’ajoute l’intérêt de l’étudiante CA 2 porté sur l’étude du 
personnage qui lui permet « de s’enfoncer dans l’émotion et le rêve de l’auteur. » Étant 
enclines à explorer des zones obscures psychiques du romancier, tels que des désirs 
refoulés, des souhaits non satisfaits et des actes manqués, ces étudiantes lisent le 
personnage pour la satisfaction fantasmatique. Cela peut s’expliquer par les travaux de 
Sigmund Freud qui définit le fantasme comme « l’accomplissement d’un souhait, un 
correctif de la réalité non satisfaisante »442, et le considère comme l’origine des activités 
imaginaires dont fait partie l’écriture-lecture littéraire. Précisément, le fonctionnement 
fantasmatique s’appuie sur « un scénario imaginaire où le sujet est présent et qui figure, 
de façon plus ou moins déformée par les processus défensifs, l’accomplissement d’un 
désir et, en dernier ressort, d’un désir inconscient. »443 Les processus défensifs viennent 
du fait que l’adulte a tendance d’avoir honte de ses fantasmes, et c’est pour cette raison 
qu’il les cultive comme des imaginaires intimes les plus personnels.  
 
Or, à partir de la modification de fantasmes sous forme esthétique qui enjôle le 
lecteur, le romancier procure à la fois à lui-même et à son lecteur « une jouissance issue 
du relâchement de tensions internes à notre âme. »444 La satisfaction n’est pas moins un 
motif de lecture pour vivre l’aventure du personnage. Cependant, cette assimilation 
pure du personnage fictionnelle à son créateur a, selon Nathalie Piégay-Gros, « quelque 
                                                     
442 Sigmund Freud, « Le créateur littéraire et l’activité imaginaire » (1908), L’inquiétante étrangeté et 
autres textes, Gallimard, 1985 pour la traduction française, Edition 2001, p. 235.  
443 Laplanche et Pontalis, Vocabulaire de la psychanalyse (1967), Paris, PUF, 1977, p.152 
444 « Le créateur littéraire et l’activité imaginaire », op, cit, p. 263. 
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chose de réducteur puisque aussi bien tout personnage est la projection et la 
reconfiguration complexes de moments autant que de constantes, de tendances 
refoulées ou fantasmées autant que de traits assumés d’une personnalité»445 (mots 
soulignés par l’auteur). Le fantasme mis en œuvre à travers le prisme du personnage 
renvoie en réalité à une reconfiguration de la vie psychique, d’autant plus que le 
personnage est lui-même un artifice multifonctionnel au servie des intentions 
esthétiques de l’auteur.   
 
Reste la conception liée à l’aspect socioculturel dans laquelle les étudiants 
représentent le personnage comme un moyen de faire entrer des connaissances 
culturelles relevant de pratiques, des mœurs et des habitudes locales du pays etc. Ainsi, 
nous pouvons relever à partir du questionnaire les déclarations suivantes :  
 
 L’étudiante CA 18: « Au travers des personnages, on peut connaître la société, les 
pensées des gens à ce moment-là. »  
 L’étudiante CA 15: « le personnage représente une figure de son époque. » 
 L’étudiante CA 20: « le personnage représente l’esprit du roman. Sur le plan 
historique, le roman reflète l’actualité de l’époque. »446 
 L’étudiant CA 16: « le personnage reflète l’air du temps. »447 
 L’étudiante CA 17: « le personnage permet de comprendre le contexte historique 
et permet au lecteur de se projeter dans l’histoire. »448  
 L’étudiante CA 23: «pour moi, le personnage agit de concert avec le cadre spatio-
temporel du récit, ce qui rend le déroulement de l’histoire plus réussi et le contenu 
plus enrichi. »449 
                                                     
445 Nathalie Piégay-Gros, « Le romancier et ses personnages », Nouvelle Revue Pédagogique - Lycée / 
n° 22 / novembre 2006, p. 16 
446 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est :「人物代表這本小說的精
神。而小說對於歷史的作用，會反映當代的時事狀況。」 
447 a phrase est traduite par nous, et la phrase originale en chinois est :「人物反映當時的社會風氣。」 
448 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est :「了解時代背景，融入劇
情。」 
449 La phrase est traduite par nous, et sa version originale en chinoise est :「人物對我來說是和故事背
景配合，讓故事進行得更有內容也更順利。」 
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 L’étudiante CA 14: « Le contexte historique influence la description de chaque 
personnage. Sans personnages, l’histoire ne saurait être enrichie. »450  
 l’étudiante CA 19 : « je peux comprendre les circonstances historiques dans la 
littérature. »  
 CA 22 : « pour moi, le personnage est créé par l’auteur qui, au moyen de l’écrit, 
lui attribue la personnalité dans un cadre social. Le but est de refléter des modes 
et des mœurs de l’époque. »451  
 
Compte tenu des formulations ci-dessus, il est notable que le personnage est 
représenté comme une incarnation de l’esprit de son époque à partir duquel l’auteur le 
compose et le caractérise. Nous ne dénions pas qu’il existe diverses poétiques 
romanesques qui se détournent de l’histoire sociale en tant que modèle. Les œuvres de 
Joyce ou de Faulkner sont décrites par Michel Zéraffa comme le refus du déterminisme 
auquel se référaient les visions du monde réaliste et naturaliste (1971 : 16). En outre, il 
existe les œuvres dans lesquelles ce n’est pas tant la société qui obsède le protagoniste 
que les relations interpersonnelles tourmentant son âme, et celles qui ne se réfèrent pas 
à une société inscrite dans l’Histoire mais décrivent une utopie dépassant le temps de 
l’écrivain et se situant à un ailleurs lointain.  
 
Pourtant, dans le cadre de notre travail dont l’élaboration du projet didactique se 
réfère au profil et aux besoins spécifiques des étudiants, le choix du corpus étudié est 
déterminé par une visée culturelle et anthropologique. La priorité didactique est en 
l’occurrence donnée à l’interrogation des composants culturels. Parmi ceux-ci,  certains 
sont employés pour reconstituer des scènes quotidiennes propres à une époque donnée, 
d’autres sont transfigurés par le processus de création qui implique autant de prismes, 
de mythe personnel, d’intentions esthétiques de l’auteur que d’imaginaires collectifs et 
de schémas stéréotypés.  
 
                                                     
450 La phrase est traduite par nous, sa version originale en chinois est :「歷史背景會影響每個角色的
刻畫，所以人物也會受影響。沒有人物就沒有豐富的故事。」 
451 La phrase est traduite par nous, sa version originale en chinois est :「對我而言，personnage 即是
作者以文字賦予其個性、背景所創造出來的人物，其作用是體現其年代所流行的或普遍的人民
現象。」 
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Pédagogiquement, pour actualiser les conceptions des étudiants qui attribuent au 
personnage la fonction de « miroir » en l’attachant à une image de représentant des 
pensées, des mœurs, des coutumes de son temps, il est légitime d’interroger cette 
relation personnage-société dans deux aspects. D’une part, d’après Jean-Louis 
Dumortier452 , il est légitime de dire que la lecture littéraire propose au lecteur la 
possibilité de sortir du cadre institutionnel et de se détacher de la reproduction de 
l’identique et du quotidien (2006 : 10). Des composants culturels favorisant une 
reconstitution de l’époque permet au lecteur de s’évader dans un autre monde en se 
procurant une satisfaction liée à l’affranchissement des contraintes de la vie réelle. 
Nous sommes conscients que le code culturel impliqué dans le récit pourrait entraver 
la compréhension, mais il peut au contraire se voir comme une médiation à travers 
laquelle le lecteur se libère du rôle qu’il joue au quotidien. L’apprentissage renvoie en 
l’occurrence à une construction du sens textuel dans l’expérimentation des conditions 
de vie non familières durant laquelle le lecteur se confronte à la question identitaire et 
y découvre ainsi une nouvelle vision et une nouvelle personnalité.  
 
D’autre part, lorsque le discours individuel du romancier collabore à un discours 
collectif, et que la création du personnage implique des croyances, des valeurs, des 
pulsions/répulsions, des tabous, voire des peurs communes à un peuple, nous entrons 
dans le champ anthropologique. L’intérêt didactique réside en l’occurrence dans 
l’observation des techniques du mélange des codes mythiques propres à l’auteur et 
l’imaginaire collectif dans la fabrication de nouveaux mythes et figures légendaires. À 
savoir, le mythe personnel est désigné par Charles Mauron comme une image du monde 
intérieur inconscient de l’auteur avec ses instances, ses objets internes, ses moi partiels, 
son dynamisme453. Quant à l’imaginaire collectif, il peut se trouver dans des figures 
historiques, des héros antiques, ou des phénomènes sociaux. Bien que l’emprunt de 
l’imaginaire collectif permette d’harmoniser les traits du personnage avec le climat, 
                                                     
452 Jean-Louis Dumortier, Aider les jeunes élèves à comprendre et à dire qu'ils ont compris le récit de 
fiction, Presse Universtaire de Namur, Belgique, 2006.  
453 Dans l’ouvrage, Charles Mauron rend compte de la relation étroite du mythe personnel du romancier 
avec ses métaphores obsédantes. Il s’agit d’un attachement de la vie imaginative du romancier à son 
mythe personnel qui s’exprime à l’intermédiaire des figures mythiques dans leur répétition 
obsessionnelle au fil du récit, ou au moyen de la récurrence thématique dans différents romans sous 
formes des métaphores obsédantes. L’ensemble de ces variations de la figure mythique forme une 
structure psychique de la personnalité du créateur. (Des métaphores obsédantes au mythe personnel, José 
Corti Editions, Paris, 1989) 
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l’idéologie de son temps, elle ne saurait dissimuler sa représentation beaucoup plus 
symbolique que réelle, du fait de l’intervention du mythe personnel de l’auteur.   
 
Lorsque le personnage mythique témoigne d’une puissance à la fois fascinante et 
inquiétante, elle incarne l’image d’un mystère, d’une ambiguïté, voire d’une 
monstruosité. Son côté insaisissable et inquiétant exprime en effet l’ambivalence du 
créateur à son égard à la fois fasciné et terrifié, en renvoyant à la « structure de la 
psyché » d’une culture. En cette matière, Marie-Catherine Huet-Brichard s’exprime :  
 
Si le personnage accède au mythe, c’est que la séduction relève d’un fantasme 
originaire : elle n’est pas propre à un individu singulier ou à un personnage particulier, 
elle « apparaît comme une donnée structurelle » de la psyché. Carmen incarne une 
« sauvagerie archaïque », une puissance du négatif ou une force du chaos, qui remonte à 
cet avant indéterminé qui précède l’affleurement de la conscience.454  
 
 D’un point de vue didactique, du fait que la psyché marquée par sa particularité 
culturelle s’implique dans l’écriture littéraire, l’étude d’une figure mythique se prête à 
une interrogation de son archétype qui la structure et donne sa dynamique au récit. Cela 
étant dit, il ne s’agit pas simplement d’un enseignement-apprentissage du psychisme 
collectif du peuple concerné mais aussi celui de son créateur. Marie-Catherine Huet-
Brichard souligne que dans le texte littéraire les figures mythiques s’articulent entre 
elles pour dessiner un paysage tout intérieur de son créateur, s’inscrivant dans la double 
postulation du réel et du désir (2001 :98). Ainsi, les idéologies impliquées ne renvoient 
pas seulement au complexe partagé d’un peuple mais aussi à celui de son créateur qui 
organise sa production artistique selon ses propres logiques. L’étude de la portée 
anthropologique du personnage a ainsi pour but d’actualiser leurs conceptions qui se 
manifestent par une simplification de la relation sujet-société dans les expressions du « 
contexte historique » (CA14, CA 17), des « modes et des mœurs de l’époque » (CA 
22), de « l’actualité de l’époque » (CA 20), des circonstances historiques (CA 19), etc.  
 
Ainsi, si la conception des personnages n’est guère neutre à cause de 
l’investissement socio-idéologique du créateur ainsi que du psychisme collectif, les 
                                                     
454 Marie-Catherine Huet-Brichard, Littérature et mythe, Hachette Supérieur, Paris, 2001, p. 97.  
 
217 
personnages servent de support pertinent à démontrer la confrontation des perspectives 
multiples et complexes, à travers laquelle l’auteur œuvre pour produire un intérêt 
romanesque. La confrontation peut s’effectuer sur l’axe paradigmatique entre les points 
de vue des personnages, mais également sur l’axe syntagmatique entre les 
comportements du même personnage dans différents moments de l’histoire. Elle permet 
de dégager des idéologies et des systèmes normatifs impliqués dans le récit. Cet aspect 
sera illustré d’une façon plus précis dans le travail suivant concernant l’analyse du 
corpus littéraire afin de recourir à des exemples plus concrets.  
6.3 La synthèse des résultats de l’analyse 
 Les données recueillies du questionnaire révèlent l’intérêt des étudiants porté sur 
l’intrigue, le personnage et le contexte (espace et temps) du récit, ce qui nous conduit à 
regrouper les conceptions des élèves sur trois axes de l’analyse. Sur l’axe psycho-
affectif, le personnage en tant qu’entité anthropomorphique facilite l’identification 
empathique du lecteur ; sur l’axe poétique le personnage en tant qu’organisateur textuel 
promeut la dynamique de l’intrigue ; et enfin sur l’axe culturel et anthropologique, en 
tant que médiateur entre la société et le Sujet (auteur/lecteur)455, le personnage sert à 
illustrer la portée socio-idéologique du récit. Ce dépouillement des conceptions nous 
permet de saisir les préacquis des élèves sur le sujet traité mais aussi leurs déficiences 
notionnelles à pallier. Les données synthétiques concernées sont illustrées dans le 
tableau suivant : 
 
Tableau 16: la synthèse des préacquis et des limites des étudiants sur la 
conception du personnage 
 
Conceptions du personnage sur l’axe psycho-affectif 
Les préacquis Les limites 
                                                     
455 Le mot est utilisé par Yves Reuter dans son article « L’importance du personnage » publié en 1988, 
dans lequel il exprime que le personnage se constitue dans l’interaction texte/hors-texte/sujet. Le 
personnage est en effet un lieu d’investissement socio-idéologique où l’auteur s’implique par sa création 
du personnage qui incarne des représentations, valeurs et visions du monde, et le lecteur reçoit des effets 
produits par la portée socio-idéologique du texte dans sa construction de la personnalité. P47-51.    
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 Le corps anthropomorphique et la 
caractérisation humanisée au 
service de l’histoire, marqué par une 
volonté et des capacités de dire, 
faire, être   
 Un ancrage référentiel qui assume la 
fonction pragmatique dans son 
rapport avec le lecteur : 
 identification informationnelle 
permettant au lecteur de 
s’immerger dans une autre vie 
que la sienne  
 identification empathique 
visant un prolongement 
d’expériences personnelles 
 Défaut de stratégies narratives liées 
à la construction de l’effet de vie 
 Certains étudiants se montrent 
résistants à l’altérité 
 Interpréter les valeurs véhiculées 
par le personnage comme des 
monologues du romancer, au mépris 
de la possibilité des valeurs 
polyphoniques 
 
Conceptions du personnage sur l’axe poétique 
 
 Un pivot narratif autour duquel 
s’organise l’histoire 
 La notion du héros qui dirige le 
cours de l’histoire 
 Un pion narratif qui assume la 
fonction herméneutique 
 Support du jeu de prévisibilité 
 Support d’indice d’un projet 
sémantique 
 
 Défaut de compétences narratives 
sur la structuration du récit  
 Défaut de compétences narratives 
sur la création des effets 
pragmatiques (suspense, curiosité,  
et surpris) 
Conceptions du personnage sur l’axe culturel et anthropologique 
 Lieu d’investissement socio-
idéologique du romancier 
 Incarnation du fantasme/la vie 
psychique de l’auteur (personnage 
comme prétexte au sens de Jouve) 
 
 Confusion des instances narratives 
(auteur, personnage, narrateur) 
 Méconnaissance du double 
mécanisme de qualification et de 
déqualification, visant à créer une 
complexité de la personnalité fictive 
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 Conçu à partir d’un mariage de la 
fiction et la réalité 
 
 Médiateur entre le monde fictif et le 
monde référentielle (rapport du 
personnage et la société) 
 Défaut de procédés destinés à 
transformer des données de la vie 
réelle en motifs littéraires 
 Défaut de compétences narratives 
liées à la répartition des codes 
culturels dans le récit pour une  
reconstitution du cadre spatio-
temporel 
 Défaut de la compétence 
interprétative liée à la confrontation 
des perspectives multiples et 
complexes des instances narratives 
 
En vue d’une contextualisation du projet didactique, l’étude des préacquis et 
limites des étudiants permet de dégager des pistes de travail pour élaborer des 
descripteurs de compétences. Cette élaboration qui fait suite au diagnostic des 
compétences manquantes des apprenants a pour but de déterminer les savoirs 
spécifiques à travailler en classe. Ainsi, à partir des descripteurs élémentaires proposés 
par le CECR456 , nous tentons de les spécifier dans le but de les prolonger et les 
compléter dans le cadre du CECR. Les connaissances d’ordre narratologique et culturel 
à développer sont envisagées dans leurs pratiques communicatives visant l’entretien du 
rapport du texte et le lecteur. Les descripteurs de compétences destinés à l’acquisition 
du niveau B1 sont ainsi présentés dans le tableau suivant :  
 
Tableau 17: la synthèse des descripteurs de compétence à travailler en classe 
 
Descripteurs de compétence à travailler sur l’axe psycho-affectif 
 
                                                     
456   Rappelons qu’il s’agit des descripteurs liés à notre sujet d’étude qu’est l’écriture créative :    
 Peut écrire des phrases et des expressions simples sur des personnages imaginaires, où ils vivent 
et ce qu’ils font (niveau A1) ;  
 peut écrire des biographies imaginaires courts et simples sur les gens; peut écrire une histoire 
simple (niveau A2) ;  
 peut écrire la description d’un événement réel ou imaginé; peut raconter une histoire (niveau B1)  
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 Peut construire une entité anthropomorphique à partir des composants 
Être-Faire-Dire en référence aux critères de son milieu social, en vue de 
créer l’effet de vie 
 Peut déterminer la voix narrative en faisant la distinction entre les instances 
internes : le narrateur, le personnage ; et l’instance externe : l’auteur 
 Peut déterminer un mode de narration (focalisation) selon ses fonctions et 
ses effets de l’identification 
 
Descripteurs de compétence à travailler sur l’axe poétique 
 
 Peut recourir à des structures narratives pertinentes en fonction d’effets 
pragmatiques cherchés 
 Peut définir un projet narratif du personnage sur l’axe syntagmatique 
 Peut élaborer un système des personnages dans un rapport interpersonnel 
sur l’axe paradigmatique 
 
Descripteurs de compétence à travailler sur l’axe culturel et anthropologique 
  
 Peut se documenter sur le sujet traité et l’époque concernée 
 Peut répartir des codes culturels de manière à encadrer l’histoire dans une 
époque donnée, et le cas échéant, transformer des données du monde réel 
selon l’intention esthétique en vue de la construction du monde fictif 
 Peut répartir des systèmes de valeurs antagoniques ou complémentaires 
chez des personnages de rôles différents 
 
 
 À partir de ces descripteurs servant de référence d’évaluation dans l’accomplissement 
des tâches communicatives, des propositions pédagogiques ont été élaborées et mises en 
place dans le cours de Composition Française II au département de français à l’Université 
de Tamkang en deuxième semestre de l’année 2014-2015. Le cours s’organise autour de la 
thématique féminine des années 1920 en tant qu’exemple de sujet traité pour aborder la 
question didactique du personnage dans une perspective socioculturelle. Nous allons donc 
dans le prochain chapitre vérifier la pertinence du corpus choisi en exposant les raisons 
pour le choix de cette thématique ainsi que de l’époque concernée.  
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PARTIE III : ANALYSE DU CORPUS LITTÉ RAIRE ET 
PROPOSITIONS DIDACTIQUES 
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Cette partie du travail est consacrée à rendre compte de la mise en place de notre 
projet didactique sur le terrain d’enquête durant notre séjour à Taïwan. La pratique du 
projet élaboré a eu lieu au second semestre de l’année 2014-2015 dans le cours intitulé 
« Composition Française II» destiné aux étudiants de deuxième année du département 
de français de l’Université de Tamkang. Il s’agit d’un cours obligatoire pour 22 
étudiants parmi lesquels 3 garçons et 19 filles. L’université exige la réussite du niveau 
B1 pour obtenir le diplôme de licence en fin de quatrième année, et les élèves de 
deuxième année ne se précipitent pas, à cette étape de l’apprentissage, dans la 
participation à l’examen de DELF (Diplôme d’Etudes en Langue Française). Faute 
d’information précise sur leur niveau testé, nous renvoyons à leur nombre d’heures de 
cours assistés et à leurs contrôles continus validés au sein de l’établissement. Il est 
possible que leur niveau de français atteigne A2 et en voie de l’acquisition du B1 pour 
la plupart d’entre eux.  
 
 Notre cours se déroule pendant deux heures par semaine durant 18 semaines (du 
février au juin), à l’exception des jours fériés et deux semaines de contrôle, nous avons 
dispensé au total 12 séances. Les élèves sont principalement évalués par un devoir sur 
table au milieu du semestre, et un devoir final à la maison en fin semestre sur le sujet 
de la composition du personnage féminin des années 1920. Rappelons que l’approche 
actionnelle promue aujourd’hui par le CECR fait de la littérature un lieu de pratique, 
de création, et d’interprétation, et en l’occurrence de l’écriture d’un texte imaginaire 
qui se pose comme un projet réalisable durant l’apprentissage (cf. § 5.4.1). En mettant 
l’accent sur le lien fort entre lire et écrire, ce projet d’écriture envisagé démarre par 
l’étape de l’étude du corpus en classe. La lecture permet aux apprenants de s’approprier 
le thème tout en y investissant au fur et à mesure leur interprétation personnelle. Cela 
constituera pour eux une ligne conduite qui oriente leur documentation sur la féminité 
des années 1920 et caractérise individuellement leur représentation de mise en œuvre 
dans leur écriture créative.   
 
Dans cette pédagogie de projet (avoir un devoir final comme la réalisation concrète 
de l’enseignement-apprentissage) fondée sur le dépouillement de l’enquête sur le 
terrain, le dispositif didactique se compose d’une série de supports variés, y compris de 
matériel pictural, et audio, audiovisuel et écrit. Ils sont utilisés en classe sous forme 
d’extraits en raison du temps restreint dont nous disposons. Les différents supports 
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utilisés faisant appels à leurs propres lectures sémiotiques et à des approches distinctes, 
nous nous contentons de présenter seulement la partie des séquences didactiques liée 
au support écrit afin de concentrer notre travail sur l’analyse du rapport entre la lecture 
et l’écriture. 
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CHAPITRE  7 : L’enseignement-apprentissage de la 
construction du monde narratif en classe de FLE 
 
7.1 La présentation de l’outil d’analyse destiné à l’étude du corpus 
dans son aspect culturel et anthropologique 
Dans l’introduction générale de la présente thèse, nous avons défini la notion de 
« féminité » comme une « interaction entre le biologique et le social en soulignant ses 
caractéristiques socialement admises et conditionnées »457. Cette importance accordée 
à la portée sociale n’est pas sans conséquence sur la construction identitaire d’un 
individu, sachant que les caractéristiques admises d’un sexe constituent des repères 
importants pour la structuration de son identité et de ses conduites (Cendrine Marro 
2002). Cette notion s’avère d’autant plus considérable dans la lecture des personnages 
féminins des années 1920 que des modèles de conduites sexués y sont encore 
strictement respectés. En raison de son implication culturelle notable, nous allons, dans 
le présent chapitre, examiner l’acte de référence, autrement dit, l’introduction des 
référents culturels du monde réel dans la construction des personnages féminins en vue 
de l’incarnation de l’image de la féminité des années 1920.   
 
Notre outil d’analyse se réfère aux travaux de David Herman (2012) dont la théorie 
de « la construction du monde narratif » met en avant l’application des « normes 
référentielles », y compris les régularités génériques et socio-idéologiques, dans la 
création littéraire. Leur rapport est précisément examiné sous quatre angles :   
 
1. Comment les normes référentielles construisent l’histoire dans leur contexte 
particulier?  
2. Comment la narration d’une histoire dans un contexte particulier peut renforcer 
ses normes référentielles ?  
                                                     
457 Henri Piéron, Vocabulaire de la psychologie (7e édition), Paris, PUF, 1987, cité par Cendrine Marro 
dans l’article « É valuation de la féminité, de la masculinité, et auto-attribution des qualificatifs "féminin" 
et "masculin". Quelle relation ? », L'orientation scolaire et professionnelle [En ligne], 31/4 |2002, mis 
en ligne le 01 décembre 2005, consulté le 30 septembre 2016. URL: http:// osp.revues.org/3421; DOI: 
10.4000/osp.3421  
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3. Dans quelle mesure les événements élaborés dans la construction du monde fictif 
troublent les normes et les valeurs canoniques ?  
4. Comment la nature et la force des normes référentielles sont-elles définies à partir 
des manières dont la narration illustre le fonctionnement et influence les 
personnages ?458 
 
En nous inspirant des caractéristiques de l’époque cible et du travail 
narratologique de David Herman, notre étude de la féminité des années 1920 sera 
problématisée en trois axes principaux qui structurent le présent chapitre :  
 
1. Comment la confrontation des normes référentielles (différents systèmes de 
valeurs) propres à un contexte historique contribue à la construction du récit 
et des personnages sur l’axe paradigmatique ?  
2. Comment les normes référentielles (les critères du modèle féminin de 
l’époque) sont intégrées dans l’histoire à l’instar des éléments narratifs 
permettant de constituer l’intrigue, et comment leur emprise sur le 
personnage conditionne l’évolution identitaire de ce dernier sur l’axe 
syntagmatique ?  
3. Comment l’application des normes référentielles dans la création littéraire 
permet de mythifier les personnages, et quelles significations d’ordre 
anthropologique peut-on tirer de leur réception ? 
 
Le travail en classe consiste ainsi à amener les étudiants à s’interroger, à partir du 
corpus étudié, sur l’efficacité des procédés destinés à la construction du récit. Le récit 
entretient un rapport à double sens avec les normes référentielles : d’un côté, des 
normes du monde réel contribuent à construire le monde fictionnel grâce à leurs valeurs 
référentielles, et de l’autre, le récit établit ses propres normes en vertu de la logique 
interne du monde construit pour illustrer l’enjeu particulier du romancier. Ainsi, les textes 
littéraires fournissent des représentations de la réalité à un certain moment de l’histoire, 
comme par exemple l’incarnation de femmes dans leurs parcours différents. Des faits 
historiques impliqués dans le récit seront soulignés de manière à mettre en relief leur 
                                                     
458 David Herman, Narrative Theory: Core Concepts and Critical Debates, Columbus, The Ohio State 
University Press, 2012, pp. 169-170.  
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dimension référentielle en se confrontant avec les travaux d’historiens pour rendre 
compte du travail qu’opère la fiction par rapport à la réalité. Les étudiants sont de cette 
manière amenés à relativiser leurs représentations initiales en vue d’une actualisation 
et une meilleure compréhension du sujet traité.  
 
À ces fins didactiques, nous recourrons dans le présent chapitre à trois romans qui 
proposent des féminités distinctes dont la représentation est faite de facteurs culturels 
considérables. Il s’agit de Mitsou du roman éponyme 459  (1919) de Colette, Coco 
Chanel460 de L’allure de Chanel (1976) de Paul Morand, et Monique du roman de La 
Garçonne 461  (1922). L’analyse du reste des corpus, tel que Thérèse Desqueyroux 
(1927) de François Mauriac et Lambeaux (1995) de Charles Juliet, sera réservée dans 
les chapitres suivants : le chapitre 9 consacré à l’intérêt psycho-affectif et le chapitre 10 
à l’intérêt poétique. Certains passages non abordés des trois romans seront étudiés 
prochainement dans une autre dimension d’intérêt au profit de comparaisons 
thématiques. En ce qui concerne leurs résumés, ils sont regroupés dans l’annexe 1, en 
référence à leur quatrième de couverture qui sera étudié en classe en tant que support 
d’entrée en matière de chaque roman.  
 
7.2 La répartition des systèmes de valeurs antagoniques chez des 
personnages de rôles différents 
7.2.1 La programmation de la dynamique de l’intrigue à partir de la relation 
antagonique du héros avec l’héroïne 
 
Le roman de Colette, intitulé Mitsou ou Comment l’esprit vient aux filles (1919), 
permet aux élèves de plonger dans l’époque de la Grande Guerre dont l’impact n’est 
pas sans conséquence sur la société des années vingt. Dès l’incipit, la construction du 
monde fictif se fait en recourant à des indicateurs spatio-temporels : c’est « un mois de 
mai de la guerre » à L’Empyrée-Montmartre, un music-hall où se joue une grande revue 
                                                     
459 Colette, Mistou ou Comment l’esprit vient aux filles (1919), Paris, Fayard, 2004, 190 pages 
460 Paul Morand, L’allure de Chanel (1976), Paris, Folio Gallimard, 1996, 248 pages  
461 Victor Margueritte, La garçonne (1922), Paris, Flammarion, 2013, 310 pages.  
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de printemps s’appelant Ça gaze ! Mitsou, une vedette simple, légère, représente sur 
scène les numéros intitulés Père la Victoire, Grognard462 de Raffet, et Général Joffre. 
Ces titres évoquent des sujets patriotiques des attractions, destinés à  glorifier la guerre. 
Dans une ambiance de joie et de réconfort, les spectacles du music-hall ont pour 
mission de remonter le moral de l’arrière. La dureté de la vie dans les tranchées et la 
férocité des combats au front sont dissimulées de façon délibérée pour laisser place à 
la frivolité et l’allégresse de la distraction.  
 
Après avoir recouru à des réalèmes463 pour encadrer le monde fictif, Colette met 
en scène deux systèmes de valeurs antagoniques représentés respectivement par deux 
protagonistes. D’un côté, Mitsou incarne l’univers de l’insouciance, l’hilarité du milieu 
du divertissement, et de l’autre, son amant « le Lieutenant Bleu », permet de souligner 
le caractère douloureux de la guerre à travers son image d’homme inconstant et 
incapable d’aimer. C’est dans le contrepoint de l’innocence et de la sincérité de 
l’héroïne que le rôle du Lieutenant Bleu met en évidence l’effet de la Guerre sur 
l’humanité. Ainsi s’exprime le Lieutenant Bleu : « nous autres garçon qui avons vingt-
quatre ans, la guerre nous a pris à la porte du collège dont nous sortions. Elle a fait de 
nous des hommes, et je crois qu’il nous manquera toujours d’avoir été des jeunes gens 
»464 . La privation de la naïveté devient l’origine de son manque d’affection, ce qui 
l’empêche de s’engager dans une relation durable. En effet, il se détache aussitôt après 
avoir séduit l’héroïne. Il justifie son désamour en prenant sa jeunesse et son statut de 
soldat comme excuse de ne pas pouvoir envisager l’avenir dans un monde en guerre :   
 
Quelque chose, en celle-ci, réclame de moi ce que mon âge et ma condition de soldat 
me dispensent de lui donner. (…) Ce n’est pas ma faute si je vis, depuis trois ans, une vie 
où le geste, comme l’impassibilité, s’empreint d’un caractère d’intensité ou de contention 
                                                     
462 Grognards est le nom donné aux soldats de la Vieille Garde de Napoléon Bonaparte. Ils étaient les 
plus expérimentés de la Grande Armée, mais aussi les plus fidèles à l'empereur, qui les avait surnommés 
ainsi car ils se plaignaient de leurs conditions de vie. Cela faisait de ces soldats les seuls capables d'aller 
se plaindre directement à l'Empereur. 
463 Rappelons que selon David Herman, le terme désigne des toponymies, des noms d’époque, des 
événements historiques, etc., ceux qui existent dans le monde réel. L’usage des réalèmes contribue autant 
à la création de l’effet de fiction favorisant l’investissement du lecteur qu’à l’appréhension de l’univers 
de la fiction. (cf. § 3.1.2)  
464 Colette, Mistou ou Comment l’esprit vient aux filles (1919), Paris, Fayard, 2004, p. 73 
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religieuse. C’est une vie où l’on finit par croire à la gravité de toute, même à la gravité de 
ne point aimer.465  
 
Ces « bonnes excuses » révèlent en fait les caractères d’incertitude et 
d’impassibilité du héros. Pour ce dernier, l’aventure avec une actrice du music-hall 
permet d’oublier la douloureuse expérience de la guerre grâce à un « petit goût de 
l’arrière », comme un bref moment agréable lui octroyant un retour à la vie ancienne 
pour oublier les doutes causés par la guerre sur ses croyances, l’amour, la confiance :  
 
Ton éclosion ne sera pas, je crois, mon œuvre. Elle doit être promise à quelqu’un de 
plus mûr, de patient, de frivole et de minutieux qui ne s’arrêtera pas, comme moi, à ce 
petit « goût de l’arrière » qu’exhale chacune de tes paroles et de tes pensées. Ceux qui ne 
savent pas ce que c’est que l’existence des jeunes hommes de la guerre, tremblants, 
exaltés, sceptiques et résignés, exigeants, privés de tout, lourds s’une vieillesse amère, et 
étayés d’une foi enfantine, ignorent aussi que ce petit « goût de l’arrière » nous gâte nos 
brefs retours à notre vie ancienne, à nos villes, à nos biens, à nos femmes…466 
 
Pour comprendre le désarroi et le traumatisme du lieutenant Bleu, ainsi que de ses 
compatriotes, recourons aux travaux des historiens pour reconstituer les circonstances 
de l’époque. En référence à la statistique faite par la Fondation Carnegie pour la paix 
internationale467 en 1931, la première guerre mondiale entraîne, en France, environ 1,4 
million de pertes militaires, trois cent mille pertes civiles, sans compter le nombre de 
blessés militaires estimé à plus de 4 millions. Il arrive par conséquent aux survivants 
de la guerre d’éprouver une « culpabilité du survivant »468 ayant échappé à la mort, 
témoignant des cadavres de leurs camarades allongés autour d’eux. Selon le 
psychologue Eve B. Carlson, « l’expérience de cette impuissance et d’une importante 
crainte peut causer chez les survivants un évitement post-traumatique qui se manifeste 
                                                     
465 Ibid., p. 18.  
466 Ibid., p. 118 
467 En anglais, il s’agit du Carnegie Endowment for International Peace. Le total du chiffre publié par 
cette fondation inclut la mort des 71 100 hommes des troupes coloniales françaises, 4 600 
ressortissants étrangers et 28 600 morts en relation avec la guerre entre le 11/11/1918 et le 06/01/1919 
(Michel Huber, La Population de la France pendant la guerre, Paris, Presses Universitaires de France, 
1931, p. 414). 
468 Porot M., Couadau A., Plénat M., « Le syndrome de culpabilité du survivant », Annales médico-
psychologiques 1985, vol. 143, no 3, pp. 256-262.  
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par une indifférence émotionnelle sous la forme du détachement vis-à-vis d’autrui, et 
de tentatives d’évacuer les émotions et les sentiments »469. Cela explique la défaillance 
de la croyance chez le Lieutenant Bleu qui a subi les conséquences de l’expérience de 
la guerre sur son attitude envers la foi, l’amour et l’engagement. Ainsi, le pessimisme 
du héros et l’optimisme de l’héroïne constituent les forces antagoniques du récit en 
créant une dynamique narrative dans l’incertitude du dénouement de l’histoire.  
  
7.2.2 La caractérisation du protagoniste à travers son système de valeurs distinct 
de celui de son milieu 
 
Si la répartition des systèmes de valeurs antagoniques se fait au sein d’un couple 
chez Colette pour mettre en relief la confrontation deux mondes différents, elle est alors 
mise en œuvre chez Victor Margueritte au sein d’un milieu social donné. En recourant 
à l’analepse pour retracer la vie de l’héroïne jusqu’à ses 18 ans, le romancier narre la 
relation distanciée que l’héroïne Monique entretient avec sa famille. Après le retour au 
présent, l’action est introduite dans une somptueuse vente de charité où Monique se 
retrouve avec son fiancé qui la quitte subitement pour rejoindre sa maitresse. Le cadre 
de l’histoire est ainsi posé dans une fête de charité organisée par le Tout-Paris, lui-
même incarne ironiquement toutes les vanités et toutes les corruptions de la haute 
société. L’héroïne est de la sorte campée dans son inadaptation aux mœurs du milieu 
bourgeois duquel elle est issue. En témoignant de la situation ironique, elle est 
bousculée par ses souvenirs de la guerre :  
 
Le luxe et la sottise qui paradaient là, sous ces lambris gouvernementaux – tandis 
que s’additionnaient tapageusement les recettes, proclamées par chacune, à coups de 
grosses caisses – lui soulevaient le cœur. L’étiquette dorée : « Au profit des Mutilés 
français » ne parvenait pas à recouvrir, dans sa mémoire et dans sa sensibilité, l’atroce 
vision du grand Hospice de Boisfleury…. 
 Si familiarisée qu’elle eût été, naguère, avec la souffrance et les hôpitaux, ce 
spectacle-là….. Ces cloportes humains se traînant ou sautillant sur leurs béquilles, les 
troncs manœuvrant sur roulettes, les grands blessés de la face – tous ces débris d’hommes 
                                                     
469 Eve. B. Carlson, Trauma assessments : A clinician guide, New York, Guilford Press, 1997 
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qui avaient été de l’intelligence, de l’esprit, de l’amour, et n’avaient plus que des 
moignons informes, des visages en bouillie, des yeux blancs et des bouches tordues.470 
 
 Monique ressent un sentiment d’écœurement devant des profiteurs de la guerre 
qui se parent de la charité sans éprouver la moindre pitié à l’égard des victimes et des 
invalides. Le fait que Monique ne tolère pas ces injustices et ces hypocrisies sociales 
souligne son système de valeurs inconciliable avec celui de son milieu. Cet aspect est 
encore accentué au moment où l’auteur met en scène une dispute violente entre 
Monique et sa mère au sujet de son mariage. En effet, malgré la tromperie de son futur 
gendre, sa mère tente de la persuader d’accepter le mariage arrangé comme prévu. C’est 
à ce moment-là que l’héroïne s’aperçoit que le mariage n’est à leurs yeux qu’une 
solution financière permettant de sauver l’entreprise de son père sur le point de faire 
faillite, alors qu’elle l’estime comme union d’amour.  
 
Ainsi, face au discours de sa mère qui proclame : « quand on vit dans le monde 
(…) il faut bien accepter…oh ! pas ses vices, non, mais certaines coutumes, certaines 
nécessités. C’est comme ça…Nous n’y changerons riens »471, Monique s’indigne en 
accusant le mariage vénal d’ « un mensonge », et d’« un accouplement d’intérêts », 
d’« un contrat réciproque d’achat et de vente »472 Cette confrontation des idéologies 
relevant de deux générations fait partie du conflit générationnel de l’époque. Lorsque 
Monique, tels que les avant-gardistes intellectuels et artistiques473, remet en question 
les conventions relatives à la tradition bourgeoise, la mère défend des valeurs 
                                                     
470 Victor Margueritte, La garçonne (1922), Paris, Flammarion, 2013, p. 60. 
471 Ibid., p. 114 
472 Ibid., p. 112 
473 Les révolutionnaires cherchent à rompre avec un passé conformiste estimé inefficace pour épargner 
au monde la mort et la destruction, et tentent de créer de nouvelles expressions plus libres. Les réticences 
vis-à-vis de l’humanité, les vielles valeurs, et traditions se montrent ainsi dans des œuvres après la guerre. 
Dans la littérature, c’est d’abord l’arrivée du mouvement Dada qui réclame la destruction de toutes 
formes d’art en multipliant les actes de provocation afin de déstabiliser, ridiculiser les valeurs établies, 
tant sur le plan familial qu’artistique et politique. Les surréalistes prennent ensuite le relais iconoclaste 
en lançant les attaques radicales contre la religion, la morale, l’Etat et ses institutions officielles. A 
l’opposé du réalisme qui met l’accent sur l’analyse des caractères et sur le déroulement cohérent de 
l’action, le surréalisme préconise le récit des vrais événements dus aux hasards, aux signes extérieurs à 
l’instar d’indices du destin, autrement dit, l’histoire renvoie souvent à une réalité mystérieusement 
programmée. La pensée libérée, spontanée de l’inconscient fait roi, et amène à une écriture automatique 
qui n’obéit à aucune loi logique, et veut simplement exister. (Voir l’ouvrage Les années folles d’Annie 
Goldmann, op, cit, 1994, pp. 54-60.) 
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conformistes représentées comme les fondements de la société. Pour que la réputation 
de sa fille et la famille ne soit pas jetée « en pâture à la méchanceté publique », la mère 
estime qu’ « il y a des cas où le mensonge lui-même peut devenir un devoir. »474 
 
Au sujet de la tradition bourgeoise, Serge Berstein estime que « la clé du 
comportement familial de la bourgeoisie réside dans la possession d’un patrimoine que 
toute déviance risque de mettre en péril. De là découlent l’autorité, toujours très forte, 
du chef de famille, qui en est le dépositaire et le gestionnaire, et la permanence de 
stratégies matrimoniales visant à sa conservation et si possible à son accroissement. »475 
Dans ce contexte, la transgression sexuelle que fait Monique pour venger la tromperie 
de son fiancé est considérée par sa famille comme une « déviance » qui risque de mettre 
en péril le patrimoine familial. Dès le début, la transaction entre le père et le futur 
gendre au sujet du mariage n’est à leurs yeux qu’une stratégie matrimoniale au bénéfice 
des deux familles. L’amour réciproque que demande Monique n’est guère la première 
préoccupation des deux familles dans leur arrangement matrimonial.  
 
Ainsi, la révolte de Monique exprime sa protestation des valeurs patriarcales 
privilégiées, conditionnant le sort des enfants dans la famille bourgeoise de l’époque. 
L’affirmation identitaire de Monique en l’occurrence est une affaire délicate, qui 
nécessite maturité et années d’apprentissage pour trouver la force de l’équilibre dans la 
résolution des conflits intérieurs (avec soi-même) et extérieurs (avec sa famille et/ou 
les gens du milieu).  
 
Si nous pouvons reconnaître, dans les deux romans, différentes mises en œuvre 
des forces antagonistes, contribuant à la contextualisation de l’histoire, l’acte de 
référence peut de surcroît se proposer comme un moyen efficace à des fins référentielle 
et narrative. C’est-à-dire, les référents culturels permettent de créer un effet de vie dans 
leur mise en œuvre, tout en offrant des éléments narratifs visant à dynamiser l’intrigue. 
En tant que sources d’inspiration, ils constituent des moteurs à la programmation de 
l’évolution du personnage et de l’intrigue. Examinons alors cet aspect d’une façon plus 
précise.  
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475 Serge Berstein, Histoire de la France au 20e siècle - 1900-1930, op, cit, 1999, p. 442 
 
232 
7.3 Le recours aux facteurs sociohistoriques dans la programmation 
de l’évolution identitaire du protagoniste 
7.3.1 La programmation de la métamorphose identitaire de l’héroïne à travers une 
aventure vouée à l’échec 
 
Dans le roman de Colette, le Lieutenant Bleu incarne le pessimisme d’un groupe 
social qui se manifeste par une soif de distraction pour oublier les boucheries de la 
guerre. En l’occurrence, Mitsou, l’actrice du music-hall, n’est pour eux qu’un « petit 
goût de l’arrière » qui fait objet de distraction. Impossible d’être aimée, son statut de 
fille désirée se transforme en fille délaissée. Le rôle que Mitsou joue dans cette relation 
est par conséquent ramené au rang de « marraine », compte tenu de ses correspondances 
échangées avec le Lieutenant Bleu au fil de l’histoire. D’après Annie Goldmann, 
nombreuses sont les filles qui s’investissent dans des activités d’aide pendant la Grande 
Guerre, à savoir le soin aux blessées, la confection, ou l’envoi de colis, par le 
« marrainage » des soldats au front. Les activités de soutiens ont pour effet de les sortir 
d’une vie frivole, en leur faisant côtoyer la souffrance et en leur donnant un minimum 
de responsabilités (Goldmann 1994 : 113). En ce sens, le contact avec le caractère 
douloureux de la guerre fait naître dans l’esprit de Mitsou « une lumière prématurée »476 
qui agit sur sa « petite vie embryonnaire »477 D’où l’évolution à la fois des statuts 
sociaux et des états d’âmes.  
 
Ainsi, en inscrivant l’histoire dans le monde réel qui fournit les éléments narratifs 
à la construction du monde fictif, Colette fait progresser son héroïne dans une 
métamorphose identitaire au fil du récit. La dynamique narrative sur l’axe 
syntagmatique repose précisément sur la programmation d’un échec amoureux dû au 
décalage entre les attentes différentes des deux protagonistes à l’égard de leur aventure. 
Dans sa fonction structurelle, l’échec amoureux constitue un moteur narratif en 
traversant tout récit ; et dans sa fonction thématique, il permet de développer le sujet 
du roman qu’est « comment l’esprit vient taux filles ». Il en résulte que les sensibilités 
de Mitsou s’aiguisent par suite du chagrin d’amour : au début, elle n’est qu’une actrice 
                                                     
476 Colette, Mistou ou Comment l’esprit vient aux filles (1919), op, cit, 2004, p. 118. 
477 Idem. 
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légère et frivole, qui n’avait pas « dans la tête autant d’idées que de couplets » qu’elle 
chante sur la scène. Cependant, elle apprend à discerner les pensées de son amant en 
plaisantant même sur le départ précipité de ce dernier : 
 
Dans votre milieu, on ne dit pas à une femme : « Vous êtes la dernière des 
dernières », on lui dit : « Madame, mes respectueux hommages, je m’en vais acheter des 
cigarettes, attendez-moi un instant », et on la laisse là pour la vie. Je ne suis pas la dernière 
des dernières, et pourtant j’avais bien peur de ne jamais vous voir revenir, même en 
lettre….478 
 
Par-là, le lecteur ressent peut-être dans le ton de l’écriture une légère amertume 
qui cependant, ne l’empêche pas de reconnaitre la sincérité de l’héroïne. À cela s’ajoute 
la réaction de Mitsou face à son échec amoureux qu’elle a surpassé grâce à son « petit 
cœur assez dur pour qu’on le nourrisse avec un chagrin » (p. 127). Comme retranscrit 
dans sa dernière lettre destinée au Lieutenant Bleu :  
 
Au bout de quatre mois, est-ce que tu n’étais pas ému de me voir grandir ? Le 
dommage c’est que, de te voir paraître en personne, ça m’a fait rentrez (sic) tous mes 
bourgeons… N’empêche qu’une femme qui a une obstination en amour, ça pousse vite. 
Ça fleuri, ça sait prendre une tournure, une couleur à faire illusion aux plus délicats. Mon 
amour, je vais essayer de devenir ton illusion. C’est une ambition très grande (…)479  
 
Etant consciente de son état ambigu, ni fille ni femme, elle garde toujours l’attitude 
positive dans la quête de l’épanouissement en vue de devenir « l’illusion » (« la futur 
femme aimée ») du Lieutenant Bleu. Il est possible que cet optimisme vienne de son 
tempérament inné mais aussi de son statut social relativement libre par rapport à celui 
des filles issues de la classe aisée. Ces dernières sont conditionnées par des conventions 
sociales beaucoup plus strictes que les filles du milieu du divertissement. C’est bien le 
scandale que soulève le roman de La Garçonne de Victor Margueritte publié en 1922. 
A l’époque, une fille de bonne famille séduite sans engagement au mariage sera 
stigmatisée d’une empreinte sociale. Il arrive que ce stigmate devienne une blessure 
identitaire irréparable qui l’empêche de sortir de son état de fille compromise, tel est le 
cas de Monique, l’héroïne de la Garçonne.  
                                                     
478 Colette, Mistou ou Comment l’esprit vient aux filles (1919), op, cit, p. 126.   
479 Ibid., p. 128. 
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7.3.2 La programmation du parcours tumultueux de l’héroïne dans la recherche 
des valeurs authentiques 
 
Chez Victor Margueritte, le parcours de l’héroïne est retracé dans ses manières de 
s’affranchir des conventions sociales pesant sur elle. Des codes culturels intervenant 
dans la narration permettent, d’une part, de construire l’intrigue, et d’autre part, 
assument la fonction thématique. Le terme de « la garçonne » connote lui-même un 
sens de déviation des normes. Ainsi, la lecture de la portée culturelle renvoie aux 
questions suivantes : quelles sont les valeurs authentiques que recherche l’héroïne, à 
l’opposé des valeurs de son milieu ? Au cours de la quête, quelles épreuves va-t-elle 
faire face dans quelles circonstances historiques ? Comment les surmontera-t-elle?  
 
Issue de la haute société parisienne, Monique suit des cours de littérature et de 
philosophie à la Sorbonne. Elle lit Du mariage480 de Léon Blum dans lequel l’auteur 
démontre l’inégalité des conjoints au mariage, et encourage la fin de la virginité 
obligatoire des jeunes filles avant le mariage. Avec l’esprit large et les idées avancées, 
l’héroïne s’est donnée à son fiancé avant la cérémonie officielle, ce qui représente en 
ce temps pour une fille vierge bien élevée la preuve d’un amour suprême.    
 
Elle a agit- puisqu’elle aimait- comme il (son fiancé) le désirait. Elle est heureuse et 
fière d’être, dès maintenant, sa femme, de lui avoir fait confiance, par cette preuve 
suprême d’abandon…Attendre ? Se refuser jusqu’au soir calculé des consécrations ? 
Pourquoi ?...Ce qui fait la valeur des unions, ce n’est pas la sanction légale, c’est la 
volonté du choix. Quant aux conventions !...Elle sourit, avec une rougeur malicieuse, à 
imaginer le mot péremptoire sonner, dans la bouche de sa mère. Si elle savait ! Monique 
tressaillit (…)481  
 
Le mépris des conventions que pratiquent, au moins en apparence, les gens de son 
milieu fait de l’héroïne une marginalisée, déclarée par ces derniers comme « une 
originale » (p. 44). Pourtant elle payera le prix fort de son esprit en avance sur son 
époque. Elle découvre, à la veille du mariage, que son fiancé l’a trompé et que leur 
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mariage n’était qu’une transaction entre son père qui avait besoin de cette alliance pour 
renflouer ses affaires. Son fiancé deviendrait l’associé de l’usine de son père avec la 
dot de Monique. Bouleversée et blessée, elle partage le taxi avec le premier passant 
venu et le suit dans une chambre d’hôtel. 
 
La transgression biologique de l’ordre des états de femme (la frontière entre fille 
et femme) la transforme irrémédiablement, et détruit même son existence. Sachant qu’à 
l’époque, le mariage était socialement considéré pour les filles comme une ascension 
hiérarchique attestée par la transformation identitaire et le passage à un autre statut. 
Ainsi que l’explique Nathalie Heinich dans l’ouvrage Etat de femme : l’identité 
féminine dans la fiction occidentale : « le mariage est le moment par excellence du 
basculement, de la vierge à l’épouse-et-mère, de la fille à la femme. »482 À ce sujet, elle 
ajoute que la virginité est le « gage du contrat d’exclusivité » du mariage entre l’homme 
devant assumer son devoir d’entretien et la femme devant lui rester fidèle. Cette 
virginité représente à l’époque « la garante de vertu dont dépendront validité et viabilité 
du contrat matrimonial ». Tout peut être remis en cause si la femme perd cette virginité 
ainsi que la confiance que l’homme y aura placée (1996 : 39).  
 
Ainsi, tombée de l’état de fille promise à celui de fille compromise, Monique est  
chassée de l’ordre réglé des états de femme, et se met désormais à l’index en s’excluant 
elle-même du milieu de la haute société parisienne. Avec mépris de l’hypocrisie du 
milieu bourgeois dont elle est issue, elle rompt avec son ancienne bande, et se retire du 
monde pendant deux ans avant d’y réapparaître. Il faut souligner que le problème 
identitaire n’est pas la simple cause de sa crise morale. Il y a également l’impact de la 
guerre sur la remise en question des valeurs établies suite à leur confrontation avec des 
idéologies avant-gardistes. D’après Serge Berstein, la société et la culture bourgeoise 
sont aux yeux des révolutionnaires les principales responsables de la grande tuerie dans 
le sens où leurs idéologies ont poussé les sociétés européennes à s’entre-déchirer. Le 
libéralisme, la démocratie ainsi que l’humanisme sont révélées par le caractère atroce 
de la guerre comme le pharisaïsme et l’absurde (1999 : 462).  
 
                                                     
482 Nathalie Heinich, Etat de femme : l’identité féminine dans la fiction occidentale, Paris, Gallimard, 
1996, p.24 
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La réprobation du cynisme de la société bourgeoise s’accumule chez Monique 
depuis la guerre où elle éprouve un mécontentement envers les usines, comme celle de 
son père, qui tirent profit du conflit humain en fabricant des explosifs ou des munitions :  
 
L’idée qu’une partie de l’humanité saigne, tandis que l’autre s’amuse et s’enrichit, 
la bouleverse. Les grands mots agités sur tout cela comme des drapeaux : « Ordre, Droit, 
Justice ! » achèvent de fortifier en elle sa naissante révolte, contre le mensonge social.483  
 
 A cela s’ajoute une autre protestation relative au même sujet :  
 
C'étaient les millions tirés par les Plombino, les Ransom, les Bardinot d'alors, du bas 
de laine paysan et du coffre-fort bourgeois - les millions sur lesquels tous ces forbans 
s'étaient engraissés au passage et dont la créance avait sombré, au double gouffre de la 
guerre et de la révolution - c'était cette gangrène qui avait pourri tout solidarité ! 484  
Il faut d’abord définir les termes « profiteurs » et les « nouveaux riches », regardés 
par leurs contemporains comme les détenteurs de fortune « immorales » qui ne sont pas 
« acquises par le travail, l’épargne et l’effort continu de plusieurs générations »485 . 
Serge Berstein estime que les fortes variations à la hausse et à la baisse enregistrées par 
les patrimoines à la faveur du conflit accentuent les réactions provoquées par la remise 
en cause de l’éthique bourgeoise traditionnelle. Mais l’historien souligne également 
qu’outre les industriels associés à l’effort de guerre, les « profiteurs » proviennent aussi 
d’une autre couche sociale qui se constitue de cadre du secteur privé et de petits 
fonctionnaires. En tirant profit de la conjoncture favorable, les effectifs concernés486 
augmentent en raison de leur situation améliorée. Cependant, ces membres de la classe 
moyenne ne sont guère soulignés dans le roman de Victor Margueritte dont la cible 
d’attaque vise le milieu de la grande bourgeoise - les Plombino, les Ransom, les 
Bardinot, mentionnés dans la protestation de Monique.  
 
                                                     
483 Victor Margueritte, La garçonne (1922), op, cit, 2013, p. 43 
484 Ibid., p. 187 
485 Serge Berstein, Histoire de la France au 20e siècle - 1900-1930, Bruxelles, Editions Complexe, 1999, 
p. 438 
486 Selon les chiffres de référence proposés par Serge Berstein dans Histoire de la France au 20e siècle, 
on en dénombre 500 000 en 1914, 765 000 en 1932, p. 438.  
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Ainsi, dans la construction du monde fictif, Victor Margueritte entame un double 
travail d’ordre idéologique dans le traitement des ressources sociales : d’un côté la 
sélection des matériaux, et de l’autre, la transformation en vue d’un objectif esthétique 
et argumentatif. Son discours littéraire résulte de la sorte d’un mariage entre 
l’observation des phénomènes sociaux et leur remaniement esthétique suivant la 
thématique. En l’occurrence, la construction du personnage de Monique résulte du 
parti-pris que fait l’auteur pour mettre en œuvre son projet littéraire, autrement dit, le 
parcours évolutif de Monique est au service du dévoilement des injustices et des 
corruptions sociales. Ainsi, la délimitation du milieu traité constitue une meilleure 
façon pour mettre en œuvre son enjeu littéraire. Là, il s’agit des limites des créations 
artistiques par rapport aux réalités sociales, révélant le tri des données référentielles 
dépendant de l’intention esthétique de l’auteur dans sa construction d’une autre réalité 
autonome.  
7.4 L’acte de référence dans la mythification de la féminité et son 
impact de la réception sur le monde réel 
7.4.1 La mythification de la féminité par son aspect esthétique dans la fiction et sa 
propagation par l’industrie de la mode dans le monde réel 
 
Si nous reconnaissons la création d’une figure romanesque entretenant un rapport 
étroit avec le monde réel du fait de l’introduction des ressources sociales dans le récit, 
nous ne pouvons négliger la répercussion de la création artistique sur la société. À titre 
d’exemple, la réussite exceptionnelle de l’œuvre littéraire peut engendrer une figure 
mythique ou légendaire dont le phénomène va ensuite être propagé par les médias tels 
que la revue, la peinture, le cinéma, ou la musique. Ainsi, un grand nombre de ses 
caractéristiques se répandent dans la société, à savoir la mode vestimentaire, la façon 
de vivre, le langage pratiqué, etc. Le mythe emblématique créé atteint en l’occurrence 
une envergure nationale voire internationale, et c’est bien le cas de la « garçonne » 
promue par le roman éponyme, mais aussi de la figure légendaire de Coco Chanel, elle-
même ne s’abstenant pas de développer l’esthétique et l’image androgyne.    
 
Chez Victor Margueritte, les déceptions accumulées envers le milieu bourgeois  
conduisent l’héroïne à quitter sa famille et se replier sur elle-même. Au bout de deux 
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ans de retraite, sa réapparition étonne ses anciens camarades avec le nouveau style 
d’« un petit quelque chose de mystérieux, de meurtri », exprimé par la mode de « la 
garçonne » qu’elle suit. Le romancier souligne dans le passage suivant :  
 
Aujourd’hui, pour la femme, c’est le symbole de l’indépendance, sinon de la force. 
Jadis, Dalila émasculait Samson, en lui coupant les cheveux. Aujourd’hui, elle croit se 
viriliser, en raccourcissant les siens.487 
 
L’offensive des cheveux courts a lieu en mai 1917. L’évènement est consigné à 
cette date dans le journal de Paul M : « la mode depuis quelques jours est, pour les 
femmes, de porter les cheveux courts. Toutes s’y mettent : Mme Letellier et Chanel, 
tête de file »488. Coco Chanel lance la nouvelle mode féminine, en adoptant elle-même 
la « coupe "garçonne" qui fait une petite tête moulée dans un chapeau-casque ou un 
chapeau-cloche, emprunts aux vêtements masculins, lignes droites, fluidité et liberté, 
robes-chemises, sans compter les bains de mer et le bronzage, de tout cela Coco a déjà 
eu l’idée. »489 La mode dite « garçonne » promue par la maison de Chanel cartonne dès 
lors sur le marché. Pour comprendre ce phénomène et sa signification, remontons à 
l’origine de l’usage du terme dans les années 1880.  
 
Le terme apparu pour la première fois dans l’écrit de Joris-Karl Huysmans pendant 
les années 1880. Le néologisme de la « garçonne » a été destiné à décrire une silhouette 
androgyne et longiligne de la fille afin de brosser le portrait d’une « adolescente aux 
formes encore enfantines »490. La connotation du terme se transforme au fil du temps 
et commence à se lier à des sujets moraux dans les années 1890. Joris-Karl Huysmans 
dans En route (1895) écrit : « Florence paru, avec son sourire de petit voyou et ses 
hanches de garçonne. Je ne peux pourtant pas narrer au confesseur ce qui se brassait 
dans l’ombre parfumée de ses vices. »491 Dès lors, l’androgynie adolescente se double 
des sens de mauvais moral ou de maladies mentales.  
                                                     
487 Victor Margueritte, La garçonne (1922), op, cit, p. 139.  
488 Paul Morand cité par Edmonde Charles-Roux dans Le temps Chanel, Paris, Chêne : Grasset, 1986, 
p.143 
489 Isabelle Fiemeyer, Coco Chanel – un parfum de mystère (1999), Paris, Editions Payot et Rivages, 
2007, p. 82.  
490 Joris-Karl Huysmans, Croquis parisiens (1905), Lausanne Suisse, La bibliothèque des arts, 2001, p. 
138 
491 Joris-Karl Huysmans, En route, Paris, Stock, 1895, p. 262 
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À la fin du 19e siècle, le style de la garçonne représenté par l’adolescente vicieuse 
s’oppose à l’esthétique des femmes adultes. L’esthétique de l’époque se caractérise par 
la corpulence signifiant la maternité satisfaite. Le haut du corps est moulé dans le corset 
pour mettre en avant la poitrine et les hanches émergent à l’aide d’une tournure et de 
multiples jupons. Les robes se garnissent de dentelles, de rubans, et de volants. La 
silhouette est ainsi sous forme de S, conforme à l’esthétique féminine de l’époque. Il 
s’agissait en effet d’un temps où les signes extérieurs relatifs aux deux sexes sont bien 
distingués par rapport à ceux du 20e siècle.  
 
Or, sous le regard d’une femme du 20e siècle qui tente de révolutionner les codes 
vestimentaires afin de les adapter au changement des conditions féminines, Coco 
Chanel n’hésite pas à montrer ses dépréciations envers la mode ancienne. L’idée du 
lancement d’une nouvelle mode s’exprimer dans la citation suivante :  
 
Comme elles (les femmes avant la guerre) mangeaient trop, elles étaient fortes, et 
ne voulaient pas l’être, elles se comprimaient. Le corset faisait remonter la graisse dans la 
poitrine, la cachait sous les robes. En inventant le jersey, je libérai le corps, j’abandonnai 
la taille, je figurai une silhouette neuves ; pour s’y conformer, la guerre aidant, toutes mes 
clientes devinrent maigres, « maigre comme Coco » « Chez Coco, on est jeune, faites 
comme elle », (…) A la grande indignation des couturiers, je raccourcis les robes.492 
  
Une nouvelle ère, une nouvelle esthétique. La silhouette opulente du 19e  siècle, 
suite à la révolution vestimentaire que fait Coco Chanel, laisse désormais le trône à une 
silhouette beaucoup plus mince et androgyne, ce qui n’est pas une esthétique forcée 
mais la résultante de circonstances historiques. En effet, pendant la guerre, l’accès aux 
matières premières était un problème quotidien. Les privations alimentaires pèsent sur 
les contemporains et les conditions de vie ont poussé à une évolution traduite par une 
transformation esthétique493. Comme l’explique Coco Chanel :  
                                                     
492 Paul Morand, L’allure de Chanel (1976), op, cit, 1996, pp. 66-67 ;  
493 Au sujet de la transformation esthétique, Paul Poiret, qui se surnomme lui-même « le magnifique », 
n’a cessé de reprocher à Coco son « misérabilisme de luxe », ajoutant : « Jusque-là, les femmes étaient 
belles comme des proues de navire. Maintenant, elles ressemblent à de petits télégraphistes sous-
alimentés. » (Voir Isabelle Fiemeyer, Coco Chanel – un parfum de mystère (1999), Editions Payot et 
Rivages, 2007, p. 91.) 
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La mode n’existe pas seulement dans les robes ; la mode est dans l’air, c’est le vent 
qui l’apporte, on la pressent, on la respire, elle est au ciel et sur le macadam, elle tint aux 
idées, aux mœurs, aux événements.494  
 
C’est ce concept qui fait le succès de l’entreprise de Coco Chanel. Les mutations 
de la société s’expriment par le remplacement des postes laissés par les hommes à 
l’arrière. Les femmes, du haut en bas de la pyramide sociale, se déplacent entre le giron 
familial et les lieux de travail afin de participer à l’effort de guerre. La nouvelle identité 
requiert alors la modification de l’habit, ce qui amène Coco Chanel à créer une 
collection féminine mieux adaptée et plus conforme au besoin d’aisance des femmes 
dans leur vie quotidienne.  
 
Pour améliorer la rapidité et la précision des mouvements, les femmes desserrent 
puis éliminent le corset rigide qui les contraignait depuis des siècles, incompatible avec 
l’intensité des activités physiques et mobiles. Cela constitue l’une des raisons pour 
laquelle Coco Chanel raccourcit la longueur des robes d’avant-guerre, trop longues, 
traînant par terre, avec au-dessus des superpositions de dentelles et de mousselines. En 
plus, absorbant très bien l’humidité, le jersey utilisé autrefois comme la matière 
première des sous-vêtements masculins, est désormais largement utilisé par Coco 
Chanel dans sa collection de vêtements féminins (Fiemeyer, 2007 : 56). La souplesse, 
le confort, et la flexibilité du tissu répond aux besoins des femmes actives, et contribue 
ainsi à son grand succès depuis les années 1920. Au gré des circonstances historiques, 
Coco Chanel libère le buste et les jambes en créant une tenue moins contraignante et 
plus simple, ressemblant au modèle féminin d’aujourd’hui, ce qui permet aux femmes 
des années folles de bouger, de travailler, et de danser le tango ou le charleston.  
 
Vivre dans son temps, cela fait partie de ses secrets de réussite et des muses de son 
art vestimentaire. Son sens des affaires en découle également. Elle suit son intuition en 
installant sa maison de couture à Biarritz en 1915, une ville proche de la frontière 
espagnole, sous-entendant de réserves en matières premières et en clientèle étrangère :  
 
                                                     
494 Edmonde Charles-Roux, Le temps Chanel, Chêne : Grasset, 1986, p. 202  
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Dans la France en guerre on assistait à ceci : au front ceux qui souffraient, à Paris 
ceux qui parlaient et à Biarritz ceux qui profitaient. Les enrichis se disaient disposés à 
acheter n’importe quoi. En temps de guerre cela avait un sens précis : le luxe.495  
 
La perspicacité conduit Chanel à tirer profit des circonstances pour rebattre les 
cartes dans l’industrie de la mode. Edmonde Charles-Roux estime que la Grande Guerre 
offre un prodigieux avantage à Coco Chanel. Le monde de l’avant-guerre ne s’ouvre 
pas aux couturières quel que soit leur talent (le mot couturier n’était employé qu’au 
masculin), or, sous l’effet de la guerre, tout a changé, ce qui a conduit à « un profond 
chambardement des modes dont Chanel était pour une part responsable » (Charles-
Roux 1986 : 203). Ainsi, à partir d’une inspiration des vêtements masculins, Chanel 
promeut une nouvelle féminité mieux adaptée au train de vie après la Grande Guerre. 
Le style de la « garçonne » caractérisé par les cheveux courts moulés dans un chapeau-
cloche et par les vêtements aux lignes droites, fluides et libres est désormais ancré dans 
l’histoire de la mode féminine.  
 
7.4.2 La réception et l’évaluation des incarnations de « la garçonne » selon les 
critères moraux bien distincts ?  
7.4.2.1 L’entremêlement du factuel et du fictionnel dans la mythification d’une 
personnalité historique 
Compte tenu de différents profils brossés dans divers ouvrages, que ce soit 
L’allure de Chanel de Paul Morand, Coco Chanel – un parfum de mystère de Isabelle 
Fiemeyer, ou Le temps Chanel de Edmonde Charles-Roux, les images de Chanel se 
rapprochent de celle d’une femme d’affaire travailleuse avec un génie artistique en 
avance sur son temps, malgré quelques descriptions sur son caractère têtu, orgueilleux, 
rageur. Quant à son parcours, orpheline à l’âge de six ans, elle est adoptée par sa tante 
et vit dans la pauvreté. Depuis son adolescence, elle a fait des spectacles dans un café-
concert en province, et quitte sa maison d’adoption à l’âge de seize ans en devenant la 
maîtresse d’un officier du milieu mondain. Grâce au soutien de ce dernier, elle ouvre 
en 1909 sa première boutique à chapeaux. Dès lors, elle mène une vie indépendante 
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professionnellement et sexuellement. Elle n’hésite pas à s’afficher hors des relations de 
l’engagement matrimonial.  
 
Dans les trois œuvres biographiques citées, ces événements sont délibérément 
développés ou omis en fonction du choix esthétique de chaque écrivain qui prend soin 
des données recueillies. Par-là, le remaniement artistique en vue de la mythification du 
sujet traité peut fort bien recourir à des imaginaires collectifs pour les réinvestir dans 
les zones d’ombre de la biographie. L’entremêlement de la frontière entre réalité et 
fiction fait naître ainsi un personnage mythique à la fois authentique et légendaire. 
Marie-Catherine Huet-Brichard confirme que les procédés de mythification d’un 
personnage historique consistent à « remodeler des événements historiques et 
biographiques selon des processus de symbolisation qui les enchaînent en des 
séquences qui leur donnent sens et qui sous-tendent des structures archétypales d’ordre 
mythiques. » 496  Ainsi, à partir de la symbolisation des matériaux structurés, la 
mythification du personnage fait ressortir les caractères romanesque et épique de son 
parcours de manière à marquer à son tour les mémoires collectives. 
7.4.2.2 Le mythe de « la garçonne » incarné par l’héroïne de Victor Margueritte et 
par Coco Chanel en tant que personnage romanesque 
Dans la comparaison de deux figures mythiques, il est notable que le parcours 
mythifié de Chanel ne relève pas de celui d’une fille sage selon les critères moraux de 
l’époque. En effet, l’image qu’elle incarne n’est pas loin de celle de Monique qui, en 
faisant fi des anciennes conventions, mène une carrière dans le secteur de la décoration 
d’intérieur, et conduit une automobile (deux habilités censées masculines à l’époque). 
Ayant créant sa propre entreprise, Coco Chanel conduit, porte le pantalon497 et rend 
même cet habit à la mode. Cependant, l’habit faisant partie de la mode garçonne est, 
durant les années 1920, considéré comme une provocation. Par ailleurs, Monique 
                                                     
496 Marie-Catherine Huet-Brichard, Littérature et mythe, Paris, Hachette, 2001, p. 32 
497 Les mœurs de l’époque ne sont pas favorables au port féminin du pantalon. La loi du 17 novembre 
1800 interdisant aux femmes de porter le pantalon, elle précise que « Toute femme désirant s'habiller en 
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du port du pantalon pour les femmes - Sénat », [En ligne : 
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manifeste son lesbianisme et ses relations hétérosexuelles multiples en pratiquant la 
contraception, de même que Coco Chanel n’a pas d’enfant et ses relations avec les 
célébrités masculines de l’époque deviennent les anecdotes qui font partie de sa 
légende. À noter que « la loi "scélérate" de 1920 réprime comme délit d’intention la 
provocation à l’avortement et à la propagande anticonceptionnelle »498. L’adoption de 
ce décret a pour but de repeupler la France pour vaincre le péril démographique, sachant 
que « la natalité est au cœur des préoccupations gouvernementales »499 après la Grande 
Guerre. C’est pour ces raisons que le passage décrit concernant la pratique de la 
contraception de Monique devient l’une des parties les plus scandaleuses du roman.  
 
Si les conduites de Monique et Coco se rapprochent en s’éloignant de la vie 
« correcte » d’une jeune fille sage de l’époque, qu’est-ce qui fait le scandale de l’une 
mais pas de l’autre ? Comment le mythe de la garçonne décrit dans le roman éponyme 
peut être reçu d’une manière distincte de celui de Coco Chanel ? Toutes deux font partie 
du même type de féminité en développant le mythe qui prend de l’ampleur dans la 
société des années 1920 ? Pour quelles raisons le parcours de Monique est accusé 
d’avoir diffamé les jeunes françaises, alors que celui de Coco Chanel est devenu une 
légende mythique? 
 
Tout d’abord, à partir des deux profils décrits jusqu’ici, il se manifeste que 
l’adoption du style « la garçonne » constitue en effet pour Monique un signe extérieur 
de sa crise de valeur morale, une façon pour elle de rompre avec le monde passé et de 
braver les conventions sociales afin de revendiquer la liberté, au moins et en premier 
lieu, celle de se forger une image propre. Alors que pour Coco Chanel, il relève de son 
entreprise de libérer le corps des femmes. Elle s’affirme dans le choix esthétique et dans 
la façon de vivre qu’elle décide, ce qui devient même l’essentiel de son existence. La 
carrière qui la passionne, dans laquelle elle trouve de l’assurance et de la confiance en 
elle.  
 
Par ailleurs, l’origine populaire de Chanel se différencie de celle de Monique, si 
bien que sa conduite n’est pas jugée de la même manière qu’une fille de la grande 
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499 Ibid., p 76.  
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bourgeoise. Dans certaines mesures, Chanel échappe aux règles et aux principes 
imposés aux modèles bourgeois qui constituent une large fraction du corps social 
français. Au sujet de ce double critère d’évaluation des images de la femme de milieux 
distincts, renvoyons au travail de Vincent Jouve pour sa théorie des réceptions du 
personnage. La lecture d’une image est en fonction de l’investissement du lecteur, qui 
devient « d’autant plus intense que la distance entre sujet fictif et sujet lisant est 
manifeste »500 . De même que René Girard estime : « Les régions du désir qui nous 
paraissent estimables ou pittoresques, sont toujours les plus éloignées de notre propre 
univers. Ce sont au contraire, les régions intermédiaires et bourgeoises qui suscitent 
notre indignation. »501 C’est ainsi que la réception du roman décrivant un parcours 
sulfureux d’une fille bourgeoise provoque le malaise du public impliqué, issu du même 
milieu.  
 
En plus, la condition matérielle difficile et précaire de leur issue sociale a façonné 
chez Chanel une fermeté de l’esprit, voire une détermination dans la vengeance de 
classe. Paul Morand cite Marivaux dans L’allure de Chanel : « Notre siècle aura vu la 
revanche des bergères » en précisant qu’avec Chanel, c’est cette proportion de « filles 
en cotillon et souliers plats » dont parle Marivaux, qui vont affronter « les dangers de 
la ville », en triompher, avec ce solide appétit de vengeance qui amorce les révolutions. 
Chanel fait partie de cette espèce-là, elle disait : « J’ai rendu au corps des femmes sa 
liberté ; ce corps suait dans des habits de parade sous les dentelles, les corsets, les 
dessous, le rembourrage. »502 Cet esprit de vengeance n’abandonnera jamais Chanel 
qui « invente la pauvreté pour milliardaires, la simplicité ruineuse, la recherche de ce 
qui ne tire pas l’œil »503. Tout cela caractérise sa création vestimentaire et influence 
jusqu’à nos jours l’esthétique de la mode : l’élégance incarnée dans la simplicité et la 
commodité des toilettes.  
 
En revanche, pour Monique, une fille de la grande bourgeoisie, le sens de travail 
n’a pas la même importance. Sa place est d’autant plus fixée au giron familial et la 
                                                     
500 Vincent Jouve, L’effet-personnage dans le roman, op, cit, 1992, p. 155 
501 René Girard, Mensonge romantique et vérité romanesque, Paris, Grasset, coll. « Pluriel », 1961, p.88.  
502 Paul Morand, L’allure de Chanel (1976), op, cit, p. 11.  
503 Idem, p. 12.  
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distribution des rôles sexués doit être respectée. Ainsi que le soulignent Georges 
Duby et Michelle Perrot dans l’ouvrage Images des femmes:  
 
Les bourgeoisies se sont plu à voir les femmes meubler leur désœuvrement en 
touchant à l’aquarelle, comme elles jouaient du piano, pour le délaissement et la fierté de 
leur père et de leur époux. Mais si quelqu’une d’entre elles décidait d’aller plus loin, si, 
transgressant les interdits, elle réussissait à s’approcher des lieux de la grande création, 
elle était montrée du doigt, dénoncée comme excentrique, rejetée autant que celles qui 
affichaient trop ouvertement leur lesbianisme.504 
 
Par-là, Monique correspond à trois statuts mentionnés : elle est à la fois 
bourgeoise, décoratrice et lesbienne, de telle sorte que le scandale soulevé pourrait être 
voulu ou au moins prévu par l’auteur. Dans la note auctoriale intégrée à La garçonne 
de l’édition Flammarion, Victor Margueritte explique le choix délibéré du milieu pour 
son héroïne : « Moins préparée aux vertus du travail que ses sœurs ouvrières ou de 
petite bourgeoisie, elle est la première victime d’une liberté révolutionnairement 
conquise. » (p. 6) La classe soi-disant dirigeante est, aux yeux de l’auteur, d’autant plus 
conditionnée par des protocoles et des règlements que cela prête à l’auteur une façon 
judicieuse de révéler l’embarras identitaire de l’héroïne et démontre ainsi son évolution 
au fil de l’histoire. La fortune comme l’éducation que reçoit Monique implique, d’après 
l’auteur, des contraintes sociales créant les conditions de sa chute (Idem).  
 
À cela s’ajoute le point de vue de Nathalie Heinich qui estime que l’adoption du 
style de la garçonne est un signe de la crise des états de femme qui se manifeste, soit 
chez « les héroïnes malhabiles à gérer leur émancipation », soit comme « des étranges 
sauts entre le monde traditionnel où la fille serait perdue par la compromission sexuelle, 
et le monde moderne, où elle se rétablit à l’état de femme libre. »505 Par-là, nous 
pouvons comprendre qu’en refusant de rester dans l’état ancien de fille perdue, déchue 
de la classe dirigeante, Monique cherche à s’affranchir des règlements qui pèsent sur 
elle, en tentant de se rétablir à travers une transposition identitaire. Or, lorsque 
l’adoption de la configuration moderne se prête comme une issue possible de 
                                                     
504 Georges Duby, Michelle Perrot, Images de femmes, Paris, Plon, 1992, p. 14.  
505 Nathalie Heinich, op, cit, p. 299.  
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l’embarras identitaire, elle révèle parallèlement « l’ultime moment de crise des états de 
femme : ultime en tant qu’il porte la crise à son acmé, et en tant qu’il fait éclater l’ordre 
traditionnel. »506.  
 
Nous retenons l’importance que Nathalie Heinich porte sur « faire éclater l’ordre 
traditionnel » comme l’effet ultime de la crise et la finalité de la revendication des 
garçonnes. Ces dernières expriment la volonté d’acquérir une vie indépendante en tant 
que preuve de leur affranchissement, dans le sens où le lesbianisme manifeste chez elles 
est moins considéré comme un signe d’amour qu’une déception vis-à-vis de l’homme. 
Il s’agit en effet d’un lesbianisme qui révèle une aspiration d’être égale dans le rapport 
des sexes. Or cette manifestation est reçue par leurs opposants comme « l’émergence 
d’un troisième sexe, proche de l’inversion du genre »507 , et c’est là où se trouve 
l’origine du scandale, « une frayeur masculine non verbalisée » selon le mot de Yannick 
Ripa.  
  
Ainsi, en plus d’une question des contraintes de la classe, les valeurs que 
revendique Monique sont à l’encontre des conditions et des structures sociales 
comme le patriarcat. Cela s’explique par la conduite de Monique qui cherche une 
rupture avec l’ordre établi en menant un train de vie indépendant de l’emprise 
masculine. Or, lorsque la hiérarchisation de deux sexes est remise en question, le 
scandale est soulevé, d’autant plus qu’il vient du milieu de la bourgeoisie, représentant 
du fondement de la société française. C’est ainsi que l’Affaire Margueritte attire 
l’attention du grand public et se diffuse à travers les magazines, les affiches, les 
publicités sur tout le territoire, assez répandu pour avoir donné le nom de la garçonne à 
une époque. Bien que le roman éponyme connaisse un important succès en librairie 
avec plus d’un million d’exemplaires tirés en France en 1929508 , il a parallèlement 
suscité de violentes polémiques dont certains critiques réclament une sanction 
judiciaire contre les passages des descriptions jugés pornographiques. Le milieu 
volontairement choisi par l’auteur devient par conséquent la cause principale de sa 
condamnation. Face aux attaques, l’auteur se justifie dans une lettre publique :  
                                                     
506 Ibid. 
507 Yannick Ripa, op, cit, version Editions Payot, 2013, p. 24.  
508 L’information référée à l’article «" La Garçonne" face à l'opinion publique: type littéraire ou type 
social des années 20? », Anne-Marie Sohn, Le Mouvement social, No. 80 (Jul. - Sep., 1972), p. 7 
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J’ai peint, avec ce tout petite monde de lucre et de vanité qu’on est convenu 
d’appeler « le monde » - peut-être parce qu’hélas ! il en fait encore la loi ? – quelques 
types de ces émancipées dont la guerre a précipité le foisonnement dans tous les pays. 
C’est, en revanche, de parti-pris, que j’ai situé ma garçonne dans le milieu de débauche et 
d’affaires qu’on voit à Paris, parce que ce microcosme est le plus représentatif de 
l’amoralité ou, si vous préférez, de la pourriture contemporaine (…) Je réponds qu’il vaut 
mieux, puisque le mal existe, le révéler que le cacher. Son étalage ne fera que rebuter 
d’avance toute jeune âme, pour peu qu’elle soit saine. (Préface de l’édition Flammarion, 
1978 : 6) 
 
En effet, ses contemporains sont bien au courant de la dépravation qui a atteint le 
milieu des classes aisées, vu que les maux immesurés dont la guerre est à l’origine ont 
dépravé les mœurs. Cela n’empêche pas que l’Affaire Margueritte conduit à des 
censures et des critiques violentes dans la presse509 et se finira par la radiation de la 
Légion d’Honneur de l’auteur. Cela montre à tel point les modèles bourgeois sont 
solidement défendus par l’institution, et que la valeur patriarcale reste la tradition 
établie, imposée à la majorité des Français. Malgré la nouvelle silhouette de la femme 
qui s’affiche à l’ensemble de la société urbaine, l’affranchissement reste souvent plus 
apparent qu’effectif pendant cette période-là.  
 
Finalement, si Coco Chanel représente une femme exceptionnelle qui se fraye un 
chemin dans son épanouissement individuel au profit des avantages circonstanciels, 
Monique n’échappe cependant pas aux étiquettes imposées aux femmes de l’époque. 
Son parcours tumultueux ne représente qu’une garçonne passagère, rédemptrice dans 
le sens où l’héroïne se retrouve à la fin de l’histoire une femme « convenable », laissant 
les cheveux repousser et entre dans l’institution du mariage avec un homme, à l’instar 
d’un sauveur, qu’elle aime. Si ce retour à l’ordre sous-entendant une approbation des 
modèles bourgeois de la part de l’auteur, il n’est pas suffisamment convaincant aux 
                                                     
509La réception du roman dans la presse renvoyée à l’ouvrage La France des années Folles : 1913-1931 
de Jacques Marseille, op, cit, 2001, pp. 96-97. « Les messageries Hachette, jouant les censeurs, 
interdisent la vente de la Garçonne dans les bibliothèques de gares. Dans L’Action française, Charles 
Maurras traite l’auteur de « mercanti », dans l’Œuvre, Gustave Téry, de « port émissaire ». L’Humanité 
s’exclame : « ce n’est pas si cochon que ça », dénonce toutefois « cette morale aux fausses couleurs 
populaires », qui fait croire à la femme que ses revendications peuvent être détachées du combat politique 
seul capable d’en faire l’égale de l’homme.  
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yeux des autorités pour neutraliser les passages jugés scandaleux du roman, nous 
pouvons nous figurer l’ampleur de l’ébranlement qu’a causé le roman à l’époque.  
 
Il en résulte qu’au niveau de la réception, bien que les deux figures mythiques 
composées à partir des référents culturels atteignent une envergure nationale voire 
internationale, leur répercussion sur la société est différente. Le mythe de Coco Chanel 
se crée à partir de la réussite de la révolution vestimentaire grâce à son originalité 
esthétique doublée d’une sensibilité aux besoins de son public féminin. Comme nous 
l’avons dit, la mythification d’un personnage pourrait se lier à son parfaite harmonie 
avec le climat. Les valeurs esthétiques sont enclines à évoluer avec le temps, sachant 
que les années 1920 représentent une page exceptionnelle de l’Histoire où l’on donne 
plus de chance aux nouvelles formes artistiques, du domaine littéraire (le surréalisme), 
musical (le jazz), pictural (l’art abstrait), ou architectural (l’art déco et le Bauhaus). En 
profitant de la conjoncture, Chanel marque l’histoire de l’industrie de la mode en 
rendant sa légende immortelle.   
 
En revanche, chez Victor Margueritte, la réception du mythe de « la garçonne »  a 
dépassé les valeurs esthétiques en s’inscrivant davantage dans le domaine politique si 
nous pouvons considérer la question des sexes et des classes sociales en faisant partie. 
Les idéologies avant-gardiste exprimées dans le roman paraissent inquiétantes aux yeux 
des classes dominantes, d’autant plus que le support véhiculant cette image ambigüe 
demeure le roman - « lieu privilégié au service de la culture bourgeoise pour produire, 
prouver, rendre normaux et idéals ses schèmes idéologiques »510. Ainsi, le penchant du 
public pour certains textes n’est pas le fruit du hasard, ils sont choisis en fonction du 
degré de conformité au système idéologique de l’époque qu’ils déclarent et véhiculent 
(Léard 1976 : 97). Lorsque le système idéologique est défié, les risques de sanction 
seront accrus, tel est bien le cas de l’Affaire Margueritte. Cela montre à tel point que 
dans les années 1920, le pouvoir du sexe masculin et la classe bourgeoise est 
considérable.   
7.5 Synthèse du chapitre 
                                                     
510  Jean-Marcel Léard, « Littérature et idéologie : le roman réaliste », Voix et Images, Etudes 
Québécoises, 2, 1976, p. 96 
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En parlant de l’acte de référence dans la création romanesque, l’histoire de Mitsou 
permet d’étudier les manières d’intégrer les facteurs culturels dans l’organisation d’un 
schéma antagonique de deux systèmes de valeurs sur l’axe paradigmatique. Nous y 
voyons l’apprentissage que fait Mitsou à partir de son échec amoureux, dans le sens où 
l’aventure l’incite à une transformation identitaire tout au long de ses interactions avec 
un amant troublé par la guerre. Par ailleurs, « la crise de l’esprit » causée par le conflit 
mondial n’est pas sans conséquence sur la construction de l’identité féminine dont l’un 
des symptômes s’exprime par le phénomène de « la garçonne ». Nous étudions ainsi, 
sur l’axe syntagmatique, les procédés de la mise en œuvre de ce phénomène social dans 
la programmation de l’intrigue du roman éponyme. Les polémiques suscitées au 
lendemain de la guerre témoignent d’un malaise social face au changement des mœurs 
et des conditions de vie. Cela est confirmé également dans la réception du roman et 
donne l’occasion de réfléchir sur les conséquences de l’emploi des schèmes 
idéologiques dans l’écriture romanesque. En revanche, la réception pourrait se montrer 
positive en renforçant la figure mythique créée, tel est le cas de Coco Chanel qui reste 
immortelle même aujourd’hui longtemps après sa disparition. Par rapport à ses 
contemporaines, elle demeure l’une des avant-gardistes qui a su saisir le mieux la 
circonstance historique, en faisant partie des pionnières qui se sont acquis une nouvelle 
identité féminine. 
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CHAPITRE 8: L’enseignement-apprentissage de la mise 
en texte du personnage dans une perspective pragmatique 
 
 En matière de didactique de la lecture-écriture du personnage romanesque, nous 
avons exposé dans le chapitre précédant les intérêts anthropologique et culturel du 
corpus étudié. Le présent chapitre sera consacré aux intérêts psycho-affectifs dont 
l’analyse sera envisagée dans une perspective pragmatique. Autrement dit, nous allons 
examiner différentes stratégies narratives liées au choix de la voix narrative et la 
focalisation dans l’incarnation du personnage en vue d’un effet de vie, ainsi que dans la 
programmation des effets identificatoires. Le repérage de la voix narrative paraît 
d’autant plus important pour parvenir à cette fin didactique qu’il conditionne à la fois 
la construction du récit de l’auteur et l’interprétation textuelle du lecteur. En tant que 
point d’entrée dans l’analyse du rapport entre le narrateur, l’auteur et le personnage, 
l’étude préliminaire se centra sur la notion de la voix narrative, et se poursuivra par 
l'examen du mode de focalisation choisi et les effets produits chez le lecteur (ces deux 
derniers points seront étudiés en même temps, car le choix du mode de focalisation 
détermine les formes de l’identification provoquée chez le lecteur).  
 
Comme nous l’avons souligné dans la partie d’analyse des données de l’enquête 
(cf. § 6.2.1), les deux techniques d’écriture en question font partie des connaissances 
manquantes des étudiants. La complétude des connaissances lacunaires de la 
narratologie paraît indispensable en l’occurrence d’autant plus qu’à la fin de la 
séquence didactique les élèves ont pour projet de composer leur propre personnage 
féminin au sein d’un récit. Ainsi, nous tenons à souligner que leur étude du corpus sera 
orientée vers une position d’auteur afin qu’ils s’accoutument à réfléchir aux 
phénomènes littéraires d’un point de vue du créateur. 
8.1 Le repérage de la voix narrative et l’étude des fonctionnements des 
focalisateurs « il », « je », « tu » dans la construction du récit 
8.1.1 Le « narrateur », une notion narratologique manquante chez les étudiants 
sondés ? 
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Dans les réponses de l’enquête faite auprès des étudiants taïwanais sur la 
conception du personnage (cf. § 6.2.3), rares sont les sondés qui mentionnent la 
présence du narrateur au sein du récit (aucun d’entre eux n’emploient le terme 
narrateur pour formuler leur conception du personnage). Il faut d’abord souligner que 
le mot français narrateur relève du lexique technique, et ne fait pas partie des mots 
courants utilisés dans la vie quotidienne des élèves. Il est possible que ce manque de 
pratique du mot donne lieu à l’assimilation de deux concepts : la notion du narrateur 
inclue dans la notion de l’auteur. Par ailleurs, pour les étudiants conscients de la 
présence d’une instance qui raconte l’histoire, ils sont enclins à attribuer la voix 
narrative à l’auteur à la place du narrateur, par exemple l’étudiante CA 5: « Parfois, le 
personnage est l’auteur lui-même. Il raconte l’histoire. » (cf. § 6.2.3). D’un point de 
vue narratologique, la formulation de l’élève montre la confusion sur l’instance 
interne : le narrateur, et l’instance externe : l’auteur, et c’est la conception nuancée de 
la voix narrative qui lui fait défaut.  
 
Pourtant, l’absence de l’emploi du mot ne prouve pas la méconnaissance des 
étudiants universitaires envers la notion du narrateur. À notre sens, il s’agit plutôt 
d’une négligence que d’une ignorance. Rappelons que dans la culture éducative de 
l’enseignement de la littérature chinoise à Taïwan, la question stylistique du texte 
littéraire enseigné n’est pas la première préoccupation didactique, c’est l’aspect 
linguistique qui est privilégié dans le programme lycéen (cf. § 5.3.1.1). Dans cette 
perspective, l’importance de l’auteur est mise en avant en raison de son autorité 
garantissant la qualité du texte étudié, et la présentation de sa biographique se prête à 
une entrée incontournable de l’étude textuelle. De ce fait, la notion du narrateur est mise 
à l’écart par rapport à celle du personnage, plus tangible, plus présent dans la diégèse, 
ainsi qu’à la notion de l’auteur auquel est dédiée une colonne de présentation 
biographique au préambule de chaque leçon.   
 
8.1.2 La mise en place des dispositifs de remédiation : l’étude des instances 
narratives 
 
Notre objectif didactique vise ainsi à éclaircir la notion des instances narratives 
que sont l’auteur, le narrateur, et le personnage. Les extraits étudiés en version complète 
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sont mis en annexe (Annexe 3) à la fin de la thèse, nous avons tiré de chaque texte un 
paragraphe pour illustrer le principe de pédagogie. Les trois narrations se font 
respectivement à partir du focalisateur « je », « tu », et « elle », ce qui nous permet 
d’éclaircir l’identité des focalisateurs dans le concept des voix narratives.   
8.1.2.1 L’usage du focalisateur « il » : la dissimulation du narrateur ?  
Catherine Tauveron souligne que le narrateur est souvent considéré comme absent 
parce qu’invisible en surface quand il ne dit pas « je », le narrateur en tant que 
personnage régisseur- metteur en scène inscrit dans le texte - n’existe pas (1995 : 112). 
Etant invisible, le narrateur devient une instance effacée aux yeux des élèves qui ne 
sont pas sensibles à sa fonction néanmoins indispensable dans la construction textuelle. 
Prenons l’exemple de l’extrait du roman Thérèse Desqueyroux :  
 
Un matin chaud de mars, vers dix heures, le flot humain coulait déjà, battait la 
terrasse du café de la Paix où étaient assis Bernard et Thérèse. Elle jeta sa cigarette, et, 
comme font les Landais, l’écrasa avec soin.  
« Vous avez peur de mettre le feu au trottoir ? »  
Bernard se força pour rire. Il se reprochait d’avoir accompagné Thérèse jusqu’à 
Paris. Sans doute au lendemain du mariage d’Anne, l’avait-il fait à cause de l’opinion 
publique, — mais surtout il avait obéi au désir de la jeune femme. Il se disait qu’elle avait 
le génie des situations fausses : tant qu’elle demeurerait dans sa vie, il risquait de 
condescendre ainsi à des gestes déraisonnables ; même sur un esprit aussi équilibré, aussi 
solide que le sien, cette folle gardait un semblant d’influence. (p140) 
 
Le passage se situe à la fin de l’histoire dans laquelle Thérèse est libérée de sa 
séquestration familiale due à l’empoisonnement de son mari Bernard. Dans ce passage, 
il s’agit de l’énonciation du narrateur dont la présence n’est pas facile à souligner, c’est 
au contraire celle de deux personnages Bernard et Thérèse qui saute aux yeux du lecteur. 
Ainsi, « elle » désigne évidement Thérèse, et « il » Bernard. L’intérêt pédagogique du 
passage réside alors dans la mise en exergue des caractéristiques du récit à la troisième 
personne, un narrateur extradiégétique qui prend en charge les paroles, les pensées et 
la perception des deux personnages mis en scène.  
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Le passage étudié commence par le point de vue du narrateur qui présente des 
informations spatio-temporelles : « Un matin chaud de mars (….) ». Une illusion 
référentielle s’établit ainsi sous forme de discours impersonnel dans lequel le narrateur 
s’avère dissimulé. Comme le souligne Vincent Jouve, « la voix du récit - surtout 
lorsqu’elle s’énonce à la troisième personne – se donne moins comme un personnage 
que comme une instance anonyme. »511 En termes de Genette, il distingue deux types 
de récits : « l’un à narrateur absent de l’histoire qu’il raconte […], nommé 
hétérodiégétique ; l’autre à narrateur présent comme personnage dans l’histoire qu’il 
raconte […], nommé homodiégétique »512. Dans le passage étudié, il s’agit évidemment 
d’un narrateur hétérodiégétique dont la perspective narrative se focalise sur la 
description du geste de Thérèse qui « jeta sa cigarette, et, comme font les Landais, 
l’écrasa avec soin » avant de passer sur l’intériorité de Bernard, rapporté d’une façon 
plus précise dans la justification de son propre comportement, sans pour autant causer 
le problème de la cohérence des informations accessibles. En effet, le dévoilement de 
l’intériorité témoignant d’une authenticité ne serait pas possible, si la voix narrative 
relevait de celle de Thérèse.  
 
La subjectivité du narrateur n’est pas accentuée dans ce passage, étant donné que 
l’énonciation se contente de camper les deux protagonistes. Cependant, il arrive dans 
certains passages du roman que la présence du narrateur est affirmée par les marques 
de la subjectivité ou par ses interventions explicatives sur les personnages, comme ce 
que critique Sartre sur l’art du roman de Mauriac (cf. § 3.2.2) comme à la page 54 : « ce 
ne pouvait être de ce cœur sec – car elle avait le cœur sec : Thérèse le savait peut-
être ! – qu’avait jailli ce cantique des cantiques, cette longue plainte heureuse d’une 
femme possédée….. » (Phrase soulignée par nous) Quant à l’extrait étudié, la présence 
du narrateur devient d’autant plus difficile à saisir faute de marques de subjectivité. Or, 
c’est dans cette particularité que réside l’intérêt pédagogique, sachant que la difficulté 
du repérage peut se prêter à un exercice de sensibilisation des étudiants à la présence 
du narrateur. Ainsi, les démarches didactiques démarrent dans l’activité du soulèvement 
des instances internes du récit (narrateur et personnage), et dans le cas où l’identité du 
                                                     
511 Vincent Jouve, L’effet-personnage dans le roman, op, cit, p128.  
512 Gérard Genette, Figures III, coll. « Poétique », Paris, 1972, p. 252. 
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narrateur est ignorée, l’enseignant peut alors souligner sa présence en abordant le 
concept de voix narrative.  
8.1.2.2 L’usage du focalisateur « je » : l’empreinte d’authenticité ou le marque de 
transformation artistique ?  
Le récit raconté à la troisième personne peut faire l’objet d’une confrontation avec 
celui à la première personne singulière « je »,  à l’aide l’extrait suivant tiré du roman 
L’allure de Chanel (1976) de Paul Morand : 
 
Je déteste m’abaisser, courber l’échine, m’humilier, déguiser ma pensée, me 
soumettre, ne pas en faire à ma tête. Aujourd’hui comme alors, l’orgueil éclate dans mes 
actions, dans mes gestes, dans la dureté de ma voix, dans le feu de mon regard, dans mon 
visage musclé et tourmenté, dans toute ma personne absolue. Je suis le seul cratère 
d’Auvergne qui ne se soit pas éteint.513  
 
Ce roman biographique restitue la personnalité de Chanel en retraçant les grandes 
étapes de sa vie. D’une fille abandonnée d’Auvergne à une couturière légendaire 
internationale, l’énonciation se fait à la première personne. Il est claire que pour cet 
autoportrait, le « je » désigne à la fois le narrateur et le personnage (tous deux désignent 
Coco Chanel). Deux instances internes fusionnées en une qui agit, perçoit, parle et 
raconte ce qu’il lui arrive. Contrairement à d’autres récits à la première personne, le 
« je » de L’allure de Chanel n’implique pas l’auteur qui demeure Paul Morand. 
Pédagogiquement, la spécificité de l’extrait permet aux élèves de s’entrainer à 
distinguer la notion du narrateur qui fait partie des instances internes de celle de 
l’auteur, une instance externe non intégrée dans la diégèse.  
En matière de didactique de production du texte narratif, la distinction des deux 
instances (narrateur et auteur) mérite d’être soulignée auprès des élèves qui s’initient à 
l’écriture fictive. L’objectif est d’anticiper les difficultés que les élèves pourraient 
rencontrer dans l’écriture à la première personne. En effet, nous pouvons comprendre 
la tendance d’assimiler la voix narrative à celle de l’auteur, surtout dans le récit écrit 
par le focalisateur « je » du narrateur qui s’interpose entre le lecteur et l’histoire. Il est 
évident que le « je » ne désigne pas forcément l’identité de l’auteur, bien en droit de se 
                                                     
513 Paul Morand, L’allure de Chanel (1976), Folio Gallimard, Paris, 1996, p. 25 
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différencier du narrateur dans la création littéraire. Sauf que dans le genre 
autobiographique l’auteur est censé nouer un pacte avec le lecteur afin de se montrer 
tel qu'il est, dans « toute la vérité de la nature de leur récit autobiographique »514. A 
l’exception de cela, l’évaluation d’une écriture fictive est moins soumise aux critères 
de véracité extratextuelle qu’à la logique interne de la diégèse en vue de la cohérence 
du récit. Rappelons que la vie imaginative de l’écrivain exprimé dans sa création ne 
devrait pas se rattacher à son incident biographique. Dans l’optique de Genette, le 
narrateur n’est jamais l’auteur, mais un rôle inventé et adopté par l’auteur, étant donné 
que le narrateur est lui-même un rôle fictif. C’est ainsi que la nécessité de cette 
séparation est à la fois logique, psychologique et juridique (Genette 1972 : 226).   
Même si dans le cas où l’auteur s’inspirerait du vécu personnel et des données 
sociales, ceux-ci pourraient faire l’objet d’une transformation symbolique en se 
redéfinissant selon l’unité et la logique interne de l’œuvre. Le processus s’opère à partir 
des matériaux bruts jusqu’aux constitutifs significatifs qui s’orchestrent dans la diégèse 
pour s’attribuer un sens propre. C’est ainsi que la littérature est proposée comme un 
support favorable à la réflexion du rapport du monde fictif et le monde réel : comment 
les données circulent-elles entre deux mondes ? Pour quels effets et quels projets 
littéraires ? Ainsi, lorsque les élèves démarrent leur projet en sondant leur monde 
intérieur, l’exercice d’écriture les conduira un jour à se détourner d’eux-mêmes pour 
s’intéresser aux autres (notre propre source d’inspiration va tôt ou tard s’épuiser) 
comme François Mauriac le souligne au sujet du rapport du créateur et de ses créations : 
« Tous les romanciers (…) ont commencé par cette peinture directe de leur belle âme 
et de ses aventures métaphysiques ou sentimentales, (…) c’est lorsque nous 
commençons à nous déprendre de notre propre cœur que le romancier commence aussi 
de prendre figure en nous. »515 De cette manière, l’exercice d’écriture devient pour eux 
un dispositif de sensibilisation, un moyen justifié de transposition d’une identité dans 
une autre.   
 
Par ailleurs, l’extrait choisi sert également à l’enseignant pour mettre en exergue 
le caractère fictif d’un roman dit autobiographique. Pédagogiquement, il est approprié 
de faire connaitre d’abord aux élèves la définition de l’autobiographie pour ensuite les 
                                                     
514 Philippe Lejeune, Le Pacte autobiographique, Seuil, coll. "Poétique", 1975. 
515 François Mauriac, Le romancier, et ses personnages (1933), op, cit, p. 82 
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amener à distinguer les genres autobiographique et romanesque. D’après Philippe 
Lejeune dans Le Pacte autobiographique : 
L’autobiographie comme un récit rétrospectif en prose qu’une personne réelle fait 
de sa propre existence, lorsqu’elle met l’accent sur sa vie individuelle, en particulier sur 
l’histoire de sa personnalité. (Seuil, coll. "Poétique", 1975) 
 
A cela s’ajoute l’explication sur la genèse de L’allure de Chanel que donne Paul 
Morand dans la préface: 
 
Sur ces tête-à-tête du Saint-Moritz d’il y a trente ans, en rentrant dans ma chambre, 
je griffonnai quelques notes, puis n’y pensai plus (…) Les hasards d’un déménagement 
en Suisse, en août dernier, firent remonter en surface des feuillets jaunis. Entre-temps des 
ouvrages très complets sur Chanel avaient paru, au lendemain de sa mort, un roman 
étincelant, ou encore les mémoires délicats d’une amitié tardive.516 
  
Suivant la définition de l’autographie proposée par Philippe Lejeune, elle se 
caractérise par l’identité réunie de l’auteur, du narrateur et du personnage dans 
l’instance narrative « je ». En ce sens, l’ouvrage L’allure de Chanel est exclu du genre 
autobiographique en raison de la division de l’auteur et du narrateur. D’ailleurs, la 
citation formulée par Paul Morand souligne le caractère fictif de son écriture qui se tisse 
effectivement à partir de notes de conversations faites trente ans plus tôt. Il est possible 
que cette amitié que noue l’auteur avec Chanel influence sa mémoire, ce qui n’est pas 
sans conséquence sur son interprétation du parcours de son amie. L’allure de Chanel, 
que Paul œuvre à incarner, est filtrée par son observation, sa perception et son 
impression à l’égard du sujet traité dans une nostalgie qu’il a envie de partager517.  
 
A partir de quelques notes et souvenirs, se brodent néanmoins des scènes intimes 
bien détaillées, ainsi que le sentiment et la sensation que le protagoniste a éprouvés face 
aux grands événements de sa vie. Cette propriété romanesque montre déjà le caractère 
fictif du récit qui s’achève dans l’imagination et le travail du romancier. Le choix du 
                                                     
516 Paul Morand, L’allure de Chanel, op, cit, pp. 15-16. 
517 « Je pris plaisir à relier mes feuillets volants, à en-tête du Palace de Badrutt, puis je voulus faire 
partager ma nostalgie à Pierre Berès ; il me supplia de les faire dactylographier (…) » (Préface de 
L’allure de Chanel, op. cit, p. 16.  
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focalisateur du « je » n’est pas anodin, non seulement il facilite l’exploration de 
l’intériorité du protagoniste, mais aussi représente une technique d’écriture qui se 
soustrait à l’examen de la véracité de l’histoire. À savoir, les passages que nous avons 
choisis pour la classe, qu’il s’agisse du regard de Chanel porté sur elle-même ou des 
échanges intimes (des scènes de ménage) avec son amant, font plutôt preuve de valeurs 
romanesques que d’authenticités historiques. C’est pour cette raison qu’au lieu d’être 
considéré comme une autobiographie, l’ouvrage se classe dans la catégorie du roman.  
8.1.2.3 L’usage du focalisateur « tu » : l’interpellation du personnage et du lecteur  
La catégorisation générique ne soustrait pas pour autant les intérêts didactiques du 
texte étudié. D’après Noëlle Sorin, l’enseignement des récits de vie518, qu’il s’agisse 
des biographies historiques ou des romans autobiographique, permet à la fois d’aborder 
la question générique et de faire croiser les deux cultures, celle de l’écrivain et celle du 
lecteur (2003 : 93). C’est dans l’étude des traits de caractères des autres que les élèves 
apprennent à réfléchir sur leur propre identité dans une rencontre interculturelle.  
 
Pour ce faire, ajoutons un autre extrait du genre biographique narré à la deuxième 
personne singulière, il s’agit d’un passage tiré du roman Lambeaux (1995) de Charles 
Juliet :  
La journée commence, et jusqu’à l’instant de gagner ta chambre, tu n’auras aucun 
répit. Le ménage, les repas, les vaisselles, le linge à laver et repasser, l’eau à aller chercher 
pour vous et parfois les bêtes, les lourds bidons de lait à porter à la « fruitière », les lapins, 
la volaille, les cochons…De surcroît, au printemps et en été, tu entretiens le jardin, 
ramasses les légumes. En hiver, tu fends du bois, dois balayer et pelleter la neige. Le soir, 
après un rapide repas le plus souvent pris debout, tu te penches sur leurs devoirs, leur fais 
réciter leurs leçons. Puis elles montent se coucher. Mais pour toi, la journée n’est pas 
encore finie. Une règle jamais énoncée, mais à laquelle aucune de vous dans le village 
n’oserait se soustraire, veut que les femmes ne restent jamais inoccupées. Le travail, le 
travail.519  
                                                     
518  Il désigne un genre littéraire protéiforme qui comporte une douzaine de catégories, allant des 
mémoires à l’autobiographie, les confidences épistolaires, le récit écrit par un tiers, le récit de voyage, la 
chronique. Il demeure un genre ambigu dans lequel les frontières entre réalité et fiction, entre réel et 
imaginaire sont souvent poreuses. (Noëlle Sorin, « Le récit de vie en classe de littérature : regards sur 
l’autre et image de soi », in Tangence, n° 71, 2003, pp. 95-96) 
519 Charles Juliet, Lambeaux, Gallimard, Paris, 1995, p. 14   
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 Avant d’aborder la question de la voix narrative, il est recommandé de 
contextualiser le récit à partir de son paratexte (Genette, 1987) pour que les élèves 
comprennent de quoi s’agit le roman de Charles Juliet, intitulé Lambeaux, notamment 
lors de son premier abord en classe. Ils sont ainsi amenés à se servir du texte de la 
quatrième couverture et du titre pour découvrir l’idée générale du roman. Que signifie 
le titre ? Au sens propre, le mot « lambeaux » au pluriel désigne des fragments détachés, 
ou des morceaux déchirés d’un tissu, d’un papier, voire de la chair. Par-là, la richesse 
du mot est à prendre dans toutes ses acceptions, qu’il soit appliqué à l’homme ou à son 
style. Ainsi, sur le plan stylistique, le mot peut s’expliquer par le caractère fragmenté 
des phrases courtes, nominales, ou de l’accumulation de mots ; et sur le plan 
sémantique, il peut renvoyer à un être fragmenté, divisé, faute d’un sentiment de 
complétude. Ces suggestions permettent aux élèves de prévoir une histoire centrée sur 
les personnages dont les désirs et les aspirations sont contrariés. En effet, le roman se 
divise en deux parties : la présentation de l’existence asphyxiée de la mère biologique 
dans la première partie, et les difficultés éprouvées dans la quête identitaire de l’auteur 
dans la deuxième partie.  
 
En raison de notre sujet centré sur les féminités des années 1920, l’analyse du 
roman en classe est principalement centrée sur la première partie du récit (l’histoire de 
la mère). Ainsi, le « tu » de la première partie désigne la mère de l’auteur. Née en 1902 
dans un petit village, elle est morte de faim en 1940 dans un asile français durant 
l’Occupation à cause de la politique de l’Extermination douce520 mise en place sous 
Hitler. Présenté tout au long du récit sous couvert d’anonymat, le pronom « tu » joue le 
rôle de l’allocutaire de la voix narrative. De fait, cette voix appartient à la fois à l’auteur 
et au narrateur, tous deux fusionnés en une instance unique qui entretien le dialogue 
avec le personnage « tu ». Néanmoins, celui-ci n’est plus là pour répondre, mais 
justement interpellé. Cela montre le désir de l’auteur-narrateur de renouer le rapport 
avec sa mère biologique, ce qui est confirmé dans la préface où l’auteur exprime le 
vouloir de revivre avec sa mère les instants du passé (Juliet 1995 : 10). Bien qu’elle ne 
                                                     
520 Destinée à éliminer ceux qui selon le gouvernement allemand appartiennent à une sous-humanité au 
moyen de supprimer la fourniture alimentaire.   
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soit plus là, l’écriture constituerait pour lui le moyen d’affirmer l’existence de leur lien 
filial.  
 
En plus, dans la volonté de créer une proximité avec le lecteur, l’emploi de « tu » 
convoque cette instance externe du texte, et devient ainsi une technique efficace pour 
engager le lecteur dans l’univers textuel à l’aide de l’intimité créée. L’effet se 
différencie de l’usage de « il, elle » dans l’extrait étudié de Thérèse Desqueyroux. Les 
pronoms à la troisième personne placent le lecteur dans la position du spectateur, 
atténuant de la sorte le choc d’être impliqué directement dans le crime de 
l’empoisonnement. La technique narrative réduit ainsi la résistance du lecteur dans un 
rôle du témoin du crime, au lieu de jouer le rôle du criminel.    
 
Par ailleurs, si nous renvoyons au contexte historique de Lambeaux, qui repose sur 
les contraintes de la condition féminine en milieu rural, la position du récepteur 
qu’occupe le « tu » s’avère significative. En effet, l’extrait révèle la dure vie paysanne 
au temps de la Grande Guerre en soulignant le caractère répétitif, accumulatif du travail 
incessant des femmes à la compagne. Le personnage « tu » met ainsi en scène un 
personnage-type, un groupe social, inscrit dans un contexte historique qui explique son 
mode de vie. La condition féminine est ainsi illustrée par des contraintes accablantes 
qui empêchent les femmes de penser. La réflexion y est considéré comme nuisible au 
maintien de l’ordre, susceptible de mener à des révoltes. Dans ce sens, l’usage de « tu » 
renvoie également au mutisme de la mère à qui le droit de s’exprimer n’est pas accordé, 
d’autant plus qu’intérieurement elle se heurte à l’incapacité de formuler ses pensées à 
cause d’une éduction interrompue malgré ses performances scolaires : avoir « la 
première du canton avec une moyenne encore jamais enregistrée » (p. 19).  
 
Il est ainsi clair que l’effet produit par le pronom « tu » contraste avec celui par le 
pronom « je » dans l’extrait choisi de L’allure de Chanel. Dans ce dernier cas, l’usage 
du « je » témoigne d’une assurance, une confiance innée de la personnalité de Chanel, 
et donne de la sorte une image de la femme apte à prendre l’initiative dans sa quête 
d’identité.    
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8.2 Les emplois des modes de focalisation et leurs effets de 
l’identification dans le traitement du thème de la solitude 
8.2.1 Le rapport entre le mode de focalisation et l’information exposée 
 
L’éclaircissement des identités du narrateur, de l’auteur et des personnages permet 
de sensibiliser les étudiants au rapport du narrateur avec son énoncé, et de ce fait, à la 
propriété artistique de la création romanesque. Après cette étude primordiale, nous 
entrons dans la perspective structurelle du récit, à savoir, des manières d’exposer et 
distribuer des informations narratives. Ainsi, l’enseignement-apprentissage de la voix 
narrative est suivi par une étude des modes de focalisation qui conditionnent le choix 
des informations mises en œuvre dans le récit (cf. § 2.3.1). L’adéquation du choix de la 
perspective narrative à ses informations accessibles constitue un critère primordial pour 
la cohérence du récit tant au niveau de la composition du personnage qu’à celle de 
l’intrigue. Comme Catherine Tauveron l’a remarquée dans sa thèse portant sur la 
didactique de l’écriture du personnage :  
 
Parmi les opérations de planification, celle qui consiste à choisir le mode de 
narration est une opération déterminante pour la gestion globale et locale de l’histoire que 
l’on projette d’écrire. Pas de spectacle réussi sans souci de mise en scène.521  
 
Il est clair que le choix de la perspective narrative conditionne les manières de 
transiter les informations auxquelles la perspective peut y accéder ou pas. Pour Gérard 
Genette, il s’agit d’une « régulation de l’information narrative » 522 fournie au lecteur, 
et il existe trois modes de régulation. Les trois perspectives narratives sont précisément 
                                                     
521 Catherine Tauveron, Le personnage : une clef pour la didactique du récit à l'école élémentaire, op, 
cit, 1995, p. 249  
522 Gérard Genette souligne qu’un texte s’écrit à partir des choix techniques qui engendreront le résultat 
particulier lié à la représentation verbale de l’histoire. C’est ainsi que le récit met en œuvre, entre autres, 
des effets de distance entre narrateur et histoire, afin de créer un mode narratif précis, qui gère la 
« régulation de l’information narrative » fournie au lecteur. (Gérard Genette, Figures III, Seuil, Paris, 
1972, p. 184)  
Pour la notion de la distance narrative, Genette précise qu’elle permet de connaître le degré de précision 
du récit et l’exactitude des informations véhiculées. Que le texte soit récit d’événements (on raconte ce 
que fait le personnage) ou récit de paroles (on raconte ce que dit ou pense le personnage), il y a quatre 
types de discours qui révèlent progressivement la distance du narrateur vis-à-vis le texte : Le discours 
narrativisé, le discours transposé au style indirect, le discours transposé au style indirect libre, et le 
discours rapporté. (Ibid., p. 191) 
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la focalisation zéro avec laquelle le narrateur est en mesure de révéler à la fois des 
informations du monde interne et externe autour du personnage, comme par exemple 
le narrateur hétérodiégétique de Thérèse Desqueyroux, qui change de points de vue et 
de personnage afin de comparer les différents regards posés sur l’héroïne, y compris 
celui de l’héroïne elle-même. La focalisation interne, avec laquelle le narrateur connais 
les mêmes informations que le personnage focalisateur, à l’exemple du narrateur des 
Lambeaux, qui se focalise sur la mère et rend compte de sa perception sur le monde 
qu’elle a vécu, ainsi que celui de L’allure de Chanel. Enfin, la focalisation externe avec 
laquelle le narrateur en sait moins que les personnages, dont l’effet s’apparente au 
champ d’une caméra qui suit des faits et des gestes de protagonistes de l’extérieur, 
incapable de deviner leur monde intérieur. L’adoption de ce mode permet au lecteur de 
découvrir des choses en même temps que le personnage dans une imprévisibilité, d’où 
l’effet de surprise. En l’occurrence, l’identité des personnages ne sera saisie qu’à partir 
de leurs traits externes ou de leurs actions. 
 
Au niveau de la pratique pédagogique, les interrogations concernées sont ensuite 
mises en avant dans la classe : Quel est le mode de focalisation mis en texte par l’auteur 
et quels sont ses fonctions et ses effets recherchés ? Avec quel mode de focalisation le 
narrateur peut-il offrir les informations suffisantes et nécessaires au lecteur ? En 
fonction des propriétés des extraits étudiés, notre enseignement-apprentissage se 
concentre sur l’étude des premières deux focalisations : les focalisations zéro et interne. 
Dans un cadre de l’étude de la question identitaire des personnages, ces deux modes 
offrent plus de possibilités de sonder l’intimité des personnages et d’exposer les regards 
des autres portés sur eux.  
 
Dans le cas où la construction du récit renvoie à retracer la recherche de 
l’authenticité du protagoniste dans un monde inauthentique, le personnage romanesque 
serait construit dans l’illustration de la solitude de l’être humain suite à « la rupture 
insurmontable entre le héros et le monde »523 (cf. §. 3.3.1). Cette caractéristique se voit 
effectivement dans les trois romans abordés. Pédagogiquement, les élèves seront 
amenés à s’interroger sur la manière dont les trois auteurs incarnent trois héroïnes 
solitaires pour favoriser l’investissement du lecteur dans l’univers textuel. Les 
                                                     
523 Lucien Goldmann, Pour une sociologie du roman, op, cit, 1964, p24.  
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questions soulevées se posent ainsi : en profitant des effets identificatoires dans le 
traitement de la solitude, thème partagé avec le lecteur en tant qu’être humain, comment 
les auteurs mettent-ils en œuvre les modes de focalisation? Quelles sont les fonctions 
et les propriétés des modes de focalisation illustrées dans le corpus étudié?  
 
8.2.1 L’exposition des informations liées au cadre spatio-temporel et à l’intimité 
du personnage en vue de l’identification informationnelle 
 
Commençons donc par l’extrait de l’Allure de Chanel. Dès la première ligne, le 
héros-narrateur conduit le lecteur, en lui accordant une place diégétique, à s’identifier 
au rôle de l’allocutaire « vous » :  
  
Ce n’est pas devant mon Puy-de-Dôme natal que je parle avec vous, ce soir, 
c’est à Saint-Moritz, face à la Barnina ; ce n’est pas dans la noire maison où fut, un 
jour, recueillie, sans élan ni chaleur, une fillette orgueilleuse et fermée, que je 
commence à vous raconter ma vie passée ; c’est dans un hôtel illuminé, où les riches 
prennent leur plaisir et leur repos laborieux. Mais pour moi, dans la Suisse 
d’aujourd’hui comme dans l’Auvergne d’autrefois, je n’ai jamais trouvé que la 
solitude.524   
 
 Aussitôt, l’incipit recours à des procédés destinés à créer l’effet d’illusion 525, tout 
d’abord, l’emploi des réalèmes (David Herman 2012) tels que « Puy-de-Dôme », 
« Saint-Moritz », « Barnina », « Suisse », « Auvergne » renvoient tous à une réalité 
référentielle rendant le discours crédible. Comme le précise Charles Grivel :  
 
À partir de cette analogie grossière entre noms « naturels » et noms « fictifs », 
facilement repérée par le lecteur, le roman se fonde en vérité. Le signe usuel passant pour 
« vrai », identifié dans le roman, « vérifie » celui-ci. On voit donc que le nom propre 
comme tous les éléments du livre remplit un double usage : sur l’une de ses faces il 
signifie la fiction, sur l’autre il signifie la vérité de la fiction.526  
                                                     
524 Paul Morand, L’allure de Chanel (1976), op, cit, 1996, p. 17 
525 La liste des procédures relatives à l’effet d’illusion : l’onomastique et ses connotations référentielles, 
le lexique modal et logique narrative, les structures de suspense et l’illusion d’autonomie. (Vincent Jouve, 
L’effet-personnage dans le roman, op, cit, pp110-119.) 
526 Charles Grivel, Production de l’intérêt romanesque, p 135, cité par Vincent Jouve dans L’effet-
personnage dans le roman, p111.   
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En créant une illusion du rapport analogique de la diégèse avec le monde réel, la 
valeur référentielle favorise l’opération d’identification du lecteur qui saisit une 
parcelle de la réalité comme un point d’entrée pour s’investir dans l’univers textuel. 
Cependant, il faudrait souligner que cette grossièreté de la réalité fictionnelle sous-
entend la flexibilité des normes internes du récit. Dans certains cas, ces normes ne se 
conforment pas aux lois du monde extratextuel. Rappelons que d’après Walton, « les 
lecteurs attribuent une réalité au monde de la fiction non pas du point de vue de la réalité 
telle que nous la connaissons mais du point de vue de la fiction même. »527 La réalité 
propre à la fiction se fonde sur une logique narrative, en d’autres termes, sur une 
cohérence du récit bien structurée dont la connotation référentielle permet d’assurer sa 
crédibilité (Jouve 1992 : 114-115).  
  
Ainsi, l’emploi des réalèmes renforce la crédibilité du thème abordé dans le 
passage étudié qu’est « la solitude », un leitmotiv récurrent qui renvoie à une 
permanence, à la globalité de la structure narrative du roman L’allure de Chanel. Bien 
que Chanel connaisse des amours passionnants, elle reste Mademoiselle toute sa vie. 
Son empire de la haute couture se fonde effectivement sur le sacrifice de sa vie 
familiale, ce qui est souligné par le mot « Seule » intitulant même le premier chapitre :  
 
C’est la solitude qui m’a trempé le caractère, que j’ai mauvais, bronzé l’âme, 
que j’ai fière, et le corps, que j’ai solide. Ma vie, c’est l’histoire – et souvent le 
drame- da la femme seule, ses misères, sa grandeur, le combat inégal et passionnant 
qu’elle doit mener contre elle-même, contre les hommes, contre les séductions, les 
faiblesses et les dangers qui surgissent de toutes parts.528  
  
Cette solitude est ainsi mise en œuvre par l’évocation d’une vie intérieure relevant 
des techniques de l’illusion de personne529. Avec les informations dévoilées au fil du 
                                                     
527 Kendal Walton, « How Remote is fictional Worlds from the real World? » in the journal of Asthetics 
and Art Criticisme, vol. 37, 1978, cite par Christian Dours, Personne, personnage. Les fictions de 
l’identité personnelle, 2003, p. 116.  
528 Paul Morand, L’allure de Chanel (1976), op, cit, 1996, p. 18 
529 Rappelons qu’il existe plusieurs procédés à cet effet, Philippe Hamon explique des techniques telles 
que l’attribution d’un passé, d’un comportement prévisible, d’un ancrage sociologique etc., au 
personnage (« Un discours contraint », Poétique, n° 16, 1973). Jean-Louis Dumortier, quant à lui, 
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récit sur la personnalité de Chanel, l’identification informationnelle530 au personnage 
(cf. § 2.3.1) s’effectue chez le lecteur qui adopte le point de vue du héros-narrateur en 
lisant son évolution de l’enfance à la vieillesse et partageant le même savoir. D’après 
Lucie Guillemette et Cynthia Lévesque, la mise en scène d’un héros-narrateur, utilisant 
une narration simultanée et une focalisation interne, contribuerait à produire une forte 
illusion de réalisme et de vraisemblance.531 L’usage de la focalisation interne offre une 
situation de communication où le lecteur, à partir de la connaissance intime du 
personnage, se prêtent à une simulation d’un rapport authentique. D’après Vincent 
Jouve, la connaissance intime de l’autre est si rare que, lorsqu’un narrateur nous livre 
un personnage dans les tréfonds de son être, l’effet de sincérité est immédiat. (1992 : 
136) C’est une raison pour laquelle la focalisation interne s’emploie couramment dans 
le genre autobiographique, y compris pour le récit de Lambeaux. 
 
8.2.2 La mise en scène des personnages porteurs du désir contrarié et l’effet de 
l’identification empathiques 
 
Afin d’approfondir les connaissances des élèves sur les fonctions éventuelles de 
la focalisation interne, nous les amenons ensuite à étudier un autre extrait tiré de 
Lambeaux, afin d’étudier une autre forme d’identification du lecteur, l’identification 
empathique. 
  
Et un jour Martine te parle du bagnard. Elle ne sait plus si c’est son père ou son 
grand-père qui avait été accusé d’avoir mis le feu à une ferme et à trois meules de paille 
un dimanche de Pentecôte. On n’avait pu prouver sa culpabilité, mais bien qu’il niât être 
l’auteur de cet incendie, il avait été envoyé au bagne. Depuis, pour tous, son descendant 
était le bagnard, et inévitablement, il avait été mis au ban du village. Â gé d’une 
                                                     
explique que : « Si les êtres de fiction peuvent paraître vivants, c’est parce que l’auteur les doue d’affects, 
c’est parce qu’il évoque les mouvements de leur esprit au moyen des champs lexicaux du pouvoir, du 
savoir, du désir, du vouloir surtout. » (Lire le récit de fiction. Pour étayer un apprentissage : théorie et 
pratique, 2001, op. cit., p. 148) 
530 Rappelons que d’après Jean-Louis Dumortier, le lecteur s’identifie « à celui qui, dans la fiction 
narrative ou dans la diégèse, se trouve, s’agissant du savoir, dans une situation analogue à la sienne » 
(Lire le récit de fiction. Pour étayer un apprentissage : théorique et pratique, De Boeck-Duculot, 
Bruxelles, 2001, p. 152) 
531  Lucie Guillemette et Cynthia Lévesque (2006), « La narratologie », dans Louis Hébert 
(dir.), Signo [en ligne], Rimouski (Québec), http://www.signosemio.com/genette/narratologie.asp. 
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soixantaine d’années, il ne s’était jamais marié et vivait dans une solitude farouche. 
(Lambeaux, 1995 : 7O) 
 
 Le passage décrit les connaissances que « la mère » possède au sujet du bagnard. 
L’expérience affective de « la mère » permet son rattachement au sort de ce vieil 
homme, d’autant plus que les conditions de vie solitaire des deux sont similaires. Au 
niveau des stratégies narratives, pour faciliter l’identification empathique, le thème de 
la solitude est mis en forme dans une alternance de narrations de la vie du bagnard et 
de l’introspection de la mère « tu » (voir l’extrait étudié de la page 70 à 74 de 
Lambeaux). Sont ainsi comparés deux individus isolés et dont la communication avec 
leur entourage est impossible, leurs deux identités s’en retrouve en quelques sorte 
reliées. Il en résulte que dans ce petit village où la mère vient de s’installer après le 
mariage, le bagnard est la seule personne avec laquelle elle peut se sentir proche en 
raison de leurs difficultés ou ressentiments similaires – ceux d’être incompris, 
opprimés, et solitaires. L’homme endure son identité perdue, et lui est collé une 
étiquette de bagnard sur laquelle les villageois véhiculent des clichés à son sujet.  
 
De cette technique d’écriture découle une double identification empathique : 
l’identification de la mère au vieil homme par empathie, et l’identification du lecteur à 
la mère. Dans le premier cas, bien que la mère ne reçoive pas autant d’informations sur 
l’intériorité du bagnard que le lecteur en apprend sur elle, elle projette ses propres 
expériences et sentiments sur le vieil homme dans une compassion sur la souffrance 
qu’il pourrait éprouver. Dans le cas du lecteur, l’adoption du regard de la mère lui 
permet d’acquérir une connaissance plus complète de la réalité en bénéficiant de 
l’expérience affective du personnage. C’est ainsi que pédagogiquement, l’élève 
s’entraîne à reconnaître les émotions d’autrui à travers la simulation mentale532, en 
permettant de développer sa conscience du soi et du monde. Par ailleurs, en matière de 
réception textuelle, les passages qui évoquent les émotions fictives du lecteur favorisent 
également sa compréhension textuelle.  
 
                                                     
532 Les simulations mobilisées par les fictions narratives sont cognitivement « de haut niveau », dans le 
sens où elles sont souvent indirectes de croyances, de désirs, ou d’être dans la situation de tel ou tel être 
réel ou imaginaire. (Jérôme Pelletier, « La fiction comme culture de la simulation », op, cit, 2008, p. 
136.) 
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En matière de compréhension textuelle en question, Nathalie Blanc la relie à un 
bénéfice mnésique qui repose sur l’idée que des liens ont été établis entre les 
informations traitées et les connaissances émotionnelles, ce qui a pour conséquence 
d’augmenter le nombre d’indices de récupération de ces informations (2006 : 161). Et 
du point de vue de Jérôme Pelletier (2008), elle est liée à une simulation personnelle, 
en d’autres termes, à l’identification empathique.  En effet, celle-ci n’est pas la seule 
moyenne permettant au lecteur d’imaginer le contenu fictionnel de l’histoire. Il existe 
également la simulation impersonnelle dans laquelle le lecteur «imagine simplement 
que ceci et cela ont lieu sans imaginer avec un quelconque contact épistémique 
« personnel » avec ce qui a lieu. »533 L’importance de la simulation personnelle réside 
en effet dans des narrations qui fonctionnent sur des mécanismes imitatifs à la base des 
phénomènes de « contagion émotionnelle » (Scheler, 1954). Ces mécanismes imitatifs 
permettent au  lecteur de simuler des états mentaux du personnage décrit dans le récit 
(Gregory Currie, 1995), et favorise une « compréhension expérientielle directe » de 
celui qui est observé (Goldman et Sripada, 2005).  
 
Par ailleurs, l’identification empathique serait renforcée lorsque le personnage 
faisant l’objet de l’identification est porteur du désir contrarié. D’après J. J-. Rousseau, 
« il n’est pas dans le cœur humain de se mettre à la place des gens qui sont plus heureux 
que nous, mais seulement de ceux qui sont plus à plaindre »534. Bien qu’il existe les 
super-héros auxquels le lecteur s’identifie aisément pour satisfaire son fantasme d’égo, 
le mécanisme requiert également un minimum de traits humains, c’est-à-dire, 
l’imperfection, les faiblesses du héros, qui permettent au lecteur de se rapprocher d’eux. 
 
Ainsi, lorsque Charles Juliet intercale dans l’histoire du bagnard des passages 
consacrés à l’exposé de l’introspection de la mère qui souffre de solitude (de « Tu as 
souffert » page 71 à « un surcroît de solitude » page 73), l’effet est évident. L’auteur 
montre une mère hantée par des questions opaques qu’elle n’arrive pas à résoudre, à 
savoir, les injustices causées au bagnard, le dissentiment des villageois, le sentiment 
d’être une existence ignorée, etc. Le sentiment d’oppression accable la mère et 
                                                     
533 Les notions des « simulations personnelle ou impersonnelle » sont formulées par Pelletier à partir du 
travail de Gregory Currie (1995 :164-197) sur la distinction des imaginations « personnelle » et « non-
personnelle ». (Jérôme Pelletier, « La fiction comme culture de la simulation », op, cit, 2008, p. 137) 
534 J.J- . Rousseau, Emile ou de l’Éducation(1762), Garnier-Flammarion, Paris, 1966, p. 289.  
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l’entraîne dans une souffrance accentuée d’ailleurs par son impossibilité de 
communication. Son désir de continuer sa scolarité ayant été contrarié, elle ne peut 
trouver les mots justes pour formuler ses questions et exprimer ses difficultés. La mère 
souffre d’une incapacité de s’exprimer et ne trouve personne qui peut l’aider, ni même 
son mari : « il était d'autant moins susceptible de s'intéresser à ce que tu lui disais que 
lorsqu'il arrive, en fin de journée, le désir qu'il a de toi le rend absent, l'empêche parfois 
d'entendre les mots que tu prononces »535.  
 
Si Charles Juliet réussit à relier le sort de la mère, du bagnard et du lecteur à travers 
le thème de la solitude au moyen des techniques d’écriture basées sur une analogie des 
identités, François Mauriac traite le thème en l’aménageant dans la structuration de 
l’intrigue. La solitude constitue en effet un facteur décisif du drame arrivant chez 
Thérèse Desqueyroux, et nous allons examiner les procédés avec lesquels l’auteur 
organise une suite d’événements destinée à souligner le thème traité.   
 
8.2.3 L’incarnation d’un personnage mystérieux et l’effet de l’identification 
heuristique  
 
L’extrait que nous travaillons en classe commence à la page 140 et finit à la page 
145 dont le début est exposé plus haut pour l’étude de la voix narrative, concentrons-
nous dès lors sur l’effet de l’identification provoqué par sa lecture, il s’agit précisément 
d’une identification heuristique. Rappelons que celle-ci intervient lorsque le lecteur est 
surpris par l’imprévisibilité de l’intrigue ou des réactions du personnage face à des 
situations critiques. Cette technique romanesque accrédite le personnage comme 
« vivant », et repose sur les « structures de suspense » qui supposent un personnage 
dont la personnalité mystérieuses est remplie peu à peu au fil du texte mais demeure 
incertaine jusqu’à la fin du livre536. L’identification heuristique permet effectivement 
au lecteur de situer le personnage (dans l’extrait choisi, Thérèse et Bernard son mari) 
                                                     
535 Charles Juliet, Lambeaux, op, cit, p. 73 
536 Vincent Jouve cite A. J. Greimas : « Le personnage de roman, à supposer qu’il soit introduit, par 
exemple, par l’attribution d’un nom propre qui lui est conféré, se construit progressivement par des 
notations figuratives consécutives et diffuses le long du texte, et ne déploie sa figure complète qu’à la 
dernière page, grâce à la mémorisation opérée par le lecteur » (Du Sens II, op. cit, p64, cité par Jouve, 
1992, pp. 115-116.) 
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et l’action (le crime de l’empoisonnement fait par Thérèse sur Bernard ) par rapport à 
ceux qu’il a déjà rencontrés (du passé ), mais aussi de prévoir la suite des évènements 
en faisant appel à ses compétences extra et intertextuelles sur lesquelles il forge sa 
conception du probable et du vraisemblable537( Eco 1985 : 99-111 ; Jouve 1992 : 45-
46).  
 
L’extrait étudié représente l’une des scènes les plus importantes du roman où le 
narrateur décrit la dernière communication tentée par le mari pour connaître le mobile 
du crime commis par sa femme. La tentative du mari laisse entrevoir au lecteur et à 
Thérèse l’espoir d’une réconciliation conjugale, mais finalement les efforts sont vains 
à cause d’un échec de communication, comme un problème impossible à résoudre.   
 
Il faudrait souligner que tout au long de l’histoire, le lecteur est intrigué, de même 
que l’héroïne elle-même, par le mobile de son geste criminel. Dès le début du récit 
jusqu’au chapitre huit, l’auteur immerge le lecteur dans la remémoration de Thérèse 
qui tente de débrouiller les fils entremêlés de ses pensées liées aux circonstances du 
drame. De ce fait, l’indentification heuristique du lecteur est mise en jeu dans l’enquête 
du mystère criminel, visant à trouver des pistes pour résoudre l’énigme : Comment le 
crime se commet-il ? Comment cette femme bourgeoise riche et intelligente en est-elle 
arrivée là ? Le lecteur se met dès lors à l’investigation en faisant appel à ses 
connaissances encyclopédiques et intertextuelles (Eco 1985, Jouve 1992). 
Pédagogiquement, il est recommandé aux élèves de lire à la maison les huit premiers 
chapitres dont la lecture fournit des indices nécessaires pour comprendre la scène de la 
grande révélation étudiée en classe. Le devoir se veut également un travail préparatoire 
qui permet de susciter leur curiosité envers la confrontation finale des deux 
protagonistes.  
 
Au niveau de la forme, le récit des huit premiers chapitres se caractérise par une 
imbrication des temps de la narration, en termes genettiens, la narration intercalée. Il 
s’agit d’une sorte de tresse temporelle où se croisent la narration ultérieure et la 
narration simultanée (Genette 1972). Ainsi, le souvenir du passé de Thérèse, la 
                                                     
537 Il s’agit d’un stock de récits textuels, filmiques, visuels, etc. qui met à la disposition du lecteur une 
série de figures et de scénarios communs (Emile Coin, « Narrateur, personnage et lecteur », op. cit. 2013, 
p7) 
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projection anxieuse de son affrontement avec Bernard et les moments présents sont 
narrés en alternance. En tenant compte de la difficulté de la lecture, il est recommandé 
de proposer aux élèves un canevas de la structure de l’histoire sous forme de tableau 
dans lequel se catégorisent trois colonnes « indication de temps du chapitre », « le 
premier plan du récit concernant les moments présents du souvenir », et « le second 
plan concernant le récit au passé »538 (Annexe 2). Ce document à des fins pédagogiques 
sera distribué aux élèves avant la lecture dans le but de faciliter leur devoir à la maison. 
Sans révéler le contenu de chaque chapitre, il ne démontre que la structure temporelle 
du récit en permettant aux élèves de situer les narrations aux différents temps. Voici les 
informations révélatrices des huit premiers chapitres concernant le traitement du thème 
de « la solitude » qui n’est pas sans lien avec l’évolution du drame :  
 
L’aventure intérieure de Thérèse commence par le souvenir d’adolescence de 
l’amitié et de l’affection pour Anne, la sœur de Bernard. Le mariage avec Bernard ne 
se décide pas seulement en raison de la proximité des propriétés de deux familles, mais 
aussi comme un moyen pour Thérèse de se rapprocher de sa belle-sœur dont la 
compagnie lui est très précieuse. C’est pourquoi un jour lorsqu’Anne lui confie son 
amour passionnant envers Jean, un jeune étudiant de Paris, elle se plonge dans une 
profonde solitude : « Une créature (Anne) s’évade hors de l’île déserte où tu (Thérèse) 
imaginais qu’elle vivrait près de toi jusqu’à la fin ; Elle franchit l’abîme qui te sépare 
des autres, les rejoint, (…) » (p. 58) Elle est saisie par un désespoir d’être désormais 
solitaire toute seule en voyant Anne jouir d’un bonheur qu’elle ne vit jamais auprès de 
Bernard dans leur vie conjugale. Une revendication de soi se traduit par son monologue 
intérieur : « elle (Anne) connaît cette joie … et moi, alors ? et moi ? pourquoi pas 
moi ? » (p. 56)  
  
Le thème de la solitude n’est pas seulement traité à partir du rapport intime entre 
Anna et Thérèse, dans lequel une comparaison (Anne s’est affranchi de la solitude, mais 
Thérèse n’arrive pas y échapper) exaspère le ressentiment, mais aussi du rapport 
familial qu’entretient Thérèse avec son entourage. En effet, issue d’une famille 
bourgeoise aisée, Thérèse a fait au lycée de solides études qui lui ont permis de 
                                                     
538  Tableau établi par Jacqueline Milhit dans l’article « Séquence pédagogique pour une classe du 
Première », publié sur le site enseignant du Livre de Poche, Le 09 Février 2012, consulté le 01/2017 
 
270 
développer un esprit vif. Elle lance quotidiennement des mots d’esprit qui surprennent 
tellement sa belle-famille catholique par tradition que cette dernière la rappelle sans 
cesse à l’ordre des convenances, de la famille, ainsi qu’à l’opinion commune et à la 
simplicité539. Par suite des échecs de communication répétitifs, Thérèse commence à se 
taire et à se masquer afin de satisfaire la demande de son entourage dont la vie est 
néanmoins à ses yeux « ressemblant déjà terriblement à la mort » (p. 73). Dès lors, son 
identité remise en cause l’enferme dans une solitude éternelle et l’immerge dans le 
silence de la petite ville. Ainsi, nous voyons une dualité entre les valeurs recherchées 
par l’héroïne et un milieu bardé de conformisme et de convention dans l’organisation 
des rapports interpersonnels. C’est de cette manière que la dimension structurelle de 
l’histoire permet de collaborer avec la dimension sémantique qui se centre sur une 
impasse de communication entre les personnages.  
 
La solitude se mue progressivement en force destructive. Thérèse veut qu’Anne 
sache que « le bonheur n’existe pas » (p. 62) et garde leurs traits en commun, ceux de 
« l’ennui, l’absence de toute tâche haute, de tout devoir supérieur, l’impossibilité de 
rien attendre que les basses habitudes quotidiennes ― un isolement sans consolations. » 
(p. 62) Ainsi, Thérèse accepte la mission que la famille de Bernard lui confie pour briser 
l’amour d’Anne qui devra épouser un riche propriétaire. L’évolution de l’état d’âme de 
Thérèse permet non seulement d’illustrer sa personnalité dont la faiblesse contribue à 
l’authenticité de son existence, mais aussi de faire avancer l’histoire de manière à attirer 
la curiosité du lecteur sous l’effet de l’identification heuristique : est-ce que Thérèse 
réussira sa mission ? Comment se passera sa confrontation avec Jean (l’amant d’Anne), 
ce dernier lui cédera-t-il ?  
 
En fait, contre toute attente, ses rencontres avec Jean bouleversent l’existence de 
Thérèse. Pour la première fois elle connait dans la petite ville de province un jeune 
homme qui s’intéresse à la lecture et à la réflexion540, et qui l’encourage à se libérer et 
                                                     
539 « Si un cri sincère échappait à Thérèse, la famille avait admis, une fois pour toutes, que la jeune femme 
adorait les boutades. " Je fais semblant de ne pas entendre, disait Mme de la Trave, et si elle insiste, de 
n’y pas attacher d’importance, elle sait qu’avec nous ça ne prend pas" » (Ibid., p. 95) 
540 « Il était le premier homme que je rencontrais et pour qui comptait, plus que tout, la vie de l’esprit. 
Ses maîtres, ses amis parisiens dont il me rappelait sans cesse les propos ou les livres me défendaient de 
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à ne pas se renier mais à devenir ce qu’elle est. Cette exhortation a un effet considérable 
chez Thérèse, surtout le soir quand elle est accompagnée d’un mari avec qui une 
conversation profonde est impossible. Après le départ de Jean, le silence de la petite 
ville pèse sur Thérèse, elle ne ressentit plus son « existence individuelle »541 dans un 
détachement de tout, y compris de son enfant.  
 
Par-là, deux choses à souligner en termes de Greimas. D’un côté, au niveau du 
rapport interpersonnel sur l’axe paradigmatique, le narrateur introduit l’actant 
destinateur (Jean) qui incite l’actant destinataire (Thérèse) à la recherche de l’objet (la 
quête de l’identité), cette structure narrative promeut, de l’autre côté, l’évolution de 
l’intrigue sur l’axe syntagmatique. À  savoir, l’introduction du nouveau personnage 
redonne une dynamique à l’intrigue reposant sur un retournement de situation où le 
lecteur attendait de voir comment Thérèse persuaderait Jean de quitter Anne, mais en 
réalité, c’est Thérèse qui reçoit le message révélateur de la part de Jean qui l’incite à 
partir pour une quête identitaire. Le discours de Jean rend, dès lors, consciente Thérèse 
de sa solitude insupportable, si bien que ce désir du départ s’accroît sans cesse en 
devenant un motif de l’acte criminel.     
 
Dans chaque drame existe un événement déclencheur, mais l’auteur peut 
l’envisager de manière différente pour le sortir du banal récit d’un fait divers. Le drame 
incompris même pour l’héroïne renvoie au thème que François Mauriac a voulu 
développer sur le mystère des actes humains. Le drame se produit le jour du grand 
incendie où Thérèse est « abrutie de chaleur » et « indifférente, étrangère » (p. 98) au 
fait que Bernard a pris par distraction une double dose d’arsenic, le remède pour son 
anémie. Elle reste muette en témoignant du drame produit. C’est à partir de ce moment-
là que l’idée de l’empoisonnement émerge du fond de son être, d’autant plus que dans 
un état de désintérêt de tout, suite à une identité perdue, elle devient un être solitaire 
mis à l’écart par elle-même, et de la sorte, « s’est engouffrée dans le crime béant ; elle 
a été aspirée par le crime » (p. 99). Par-là, nous voyons la force destructrice de la 
                                                     
le considérer ainsi qu’un phénomène : il faisait partie d’une élite nombreuse," ceux qui existent "» 
(Thérèse Desqueyroux (1927), op, cit, 1989, p. 81) 
541 « Il (Bernard) se souciait non de moi, mais de ce que je portais dans mes flancs. » ; « Les La Trave 
(la belle famille de Thérèse) vénéraient en moi un vase sacrée, le réceptacle de leur progéniture, aucun 
doute que, le cas échéant, ils m’eussent sacrifié à cet embryon. Je perdais le sentiment de mon existence 
individuelle. » (Ibid., p. 92) 
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solitude qui prend de l’ampleur dans la réalisation du crime considéré par Thérèse 
comme la seule sortie de secours.  
 
Tous ces évènements se mêlent l’un à l’autre en accablant de plus en plus l’héroïne 
qui n’arrive pas à démêler les incidents qui la mènent au crime : « je n’ai jamais su vers 
quoi tendait cette puissance forcenée en moi et hors de moi : ce qu’elle détruisait sur sa 
route, j’en étais moi-même terrifiée… » (p. 34) C’est pour cela que dans la scène de la 
révélation, Thérèse est incapable de justifier son acte ni défendre sa cause. Lorsque 
Bernard la questionne sur le mobile du crime, elle répond : « il se pourrait que ce fût 
pour voir dans vos yeux une inquiétude, une curiosité – du trouble enfin : tout ce que 
depuis une seconde j’y découvre. » (p. 142) La réponse s’avère incompréhensible au 
premier abord, mais si l’on se réfère aux informations fournies dans les huit premiers 
chapitres, elle se traduit probablement par le désir de Thérèse d’être écoutée, regardée, 
comprise mais qui cependant se heurte toujours au rejet de son mari et de son entourage. 
Or, ces pensées inexplicables ne peuvent être comprises par Bernard qui ne connaît 
toujours, comme sa famille, que des sentiments nets et bien définis.  
 
Ainsi, Bernard prend la parole de Thérèse encore une fois pour une plaisanterie, 
et relance la question : « vous aurez donc de l’esprit jusqu’à la fin….Sérieusement : 
pourquoi ? » (p142) Cela révèle la confusion de Bernard qui a beau faire des efforts à 
comprendre sa femme, mais demeure coincé dans sa propre logique : il attend une 
réponse correspondant à sa conception du monde. La suite de la conversation confirme 
que Bernard fait partie des gens catégoriques qui connaissent « toujours toutes les 
raisons de ses actes » (p.142), alors que Thérèse éprouve de la difficulté à éclaircir ses 
propres pensées : « si vous saviez à quelle torture je me suis soumise pour voir 
clair….mais toutes les raisons que j’aurais pu vous donner, comprenez-vous, à peine 
les eussé-je énoncées, elles m’auraient paru menteuses…. » (p.142). Le mystère de 
l’acte criminel est incompris non seulement par le bourreau lui-même mais également 
par la victime.  
 
Le mari traite finalement l’explication de Thérèse comme des délires d’une 
« détraquée », d’une « folle » : « "Non ! Mais pour qui me pensez-vous ! » Il ne la 
croyait pas (….) Il ricanait et elle reconnaissait le Bernard sûr de soi et qui ne s’en laissa 
pas conter. Il avait reconquis son assiette ; elle se sentait de nouveau perdue. » (p.143) 
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L’impossibilité de communication conjugale creuse un abîme entre eux. Bien qu’un 
mouvement se dessine en laissant entrevoir le rapprochement du couple réconcilié, 
aussitôt que la communication se lance, le couple s’éloigne. Cela rappelle le cas de « la 
mère » de Lambeaux qui souffre également de ne pas pouvoir communiquer avec son 
mari et avec son entourage. Tous deux se confrontent à des problèmes similaires mais 
la cause est différente.  
 
Pédagogiquement, l’extrait choisi est court mais condense l’essentiel de l’histoire.  
Il permet de revoir toutes les scènes significatives dans les premiers huit chapitres tant 
sur le plan poétique que sur le plan sémantique. Nous pouvons effectivement les 
synthétiser dans le tableau suivant, proposé aux étudiants pour le remplir :   
 
Le traitement du thème de « la solitude » chez François Mauriac 
Rapports 
interpersonnels 
destinateur- objet - 
destinataire 
(événement perturbateur) 
É vénement déclencheur 
Avec Anne :  
 
Destinateur : 
 
Objet :  
 
Destinataire :  
 
Avec la belle-famille :  
 
 
L’étude de l’image d’une femme solitaire chez François Mauriac peut s’achever 
dans sa comparaison avec celle de « la mère » décrite dans le roman Lambeaux. Chez 
Mauriac, il paraît que la solitude de Thérèse est liée à son incapacité à s’ouvrir aux 
autres. Sa personnalité subtile et complexe fait partie des causes des échecs de la 
communication avec son entourage. Dès son adolescence, elle masque à Anne sa peine 
de ne pas pouvoir la voir plus souvent : « oui, oui,…surtout ne t’en fais pas une 
obligation : reviens quand le cœur t’en dira » (p. 45), et après le mariage, à Bernard elle 
cache son insatisfaction de son corps. Par ailleurs, elle ne laisse rien voir à Jean de ses 
complications, de sorte que le narrateur commente : « Mais que pouvait-il (Jean) 
comprendre à cette simplicité trompeuse (Thérèse), à ce regard direct, à ces gestes 
jamais hésitants » ? (p. 91) Ainsi, l’image mensongère qu’elle donne conduit son 
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entourage à la prendre pour une femme toujours assurée et raisonnable. Personne ne 
reconnaît chez elle la moindre protestation existentielle et d’identité mise en péril.  
 
Quant à l’héroïne de Lambeaux, cette femme issue d’une famille paysanne souffre 
d’une incapacité de s’exprimer à cause de son vocabulaire limité. Son désir 
d’épanouissement individuel est brisé après l’arrêt de sa scolarité, liée au problème du 
statut social et financier. Le mal de l’impossibilité de communiquer ronge la mère, et 
se traduit dans l’expression de son dernier appel au secours avant de devenir 
complètement aliénée. Elle « écrit avec rage sur un mur, sur la porte des surveillantes, 
du médecin, en grandes lettre noires dégoulinantes » (p.87) de la peinture, les mots qui 
depuis longtemps la déchirent :  
 
« je crève 
parlez-moi 
parlez-moi 
si vous trouviez 
les mots dont j’ai besoin 
vous me délivreriez 
de ce qui m’étouffe »542  
 
Toutes deux femmes solitaires souffrent d’un refoulement intérieur lié à une 
incertitude identitaire. Thérèse ne sait pas ce qu’elle était et voulait : « Ce que je 
voulais ? Sans doute serait-il plus aisé de dire ce que je ne voulais pas ; je ne voulais 
pas jouer un personnage, faire des gestes, prononcer des formules, renier enfin à chaque 
instant une Thérèse qui…. » (p. 144) Ici, l’usage des points de suspension est 
significatif, il est possible que l’héroïne ne sache même pas comment se décrire. Quant 
à « la mère » de Lambeaux, elle souffre de ne pas pouvoir démêler ses pensées, celles-
ci à peine germées dans son esprit grâce à sa scolarité élémentaire, étouffées aussitôt à 
cause d’une instruction insuffisante. Les questions restent insolubles et rongent l’esprit 
de la mère. Personne de son entourage ne peut lui apporter des réponses, ni arriver à en 
discuter.  
8.3 La synthèse du chapitre 
                                                     
542 Charles Juliet, Lambeaux, Gallimard, Paris, 1995, p. 87 
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Pour finir, faisons une synthèse des trois féminités représentées par trois femmes 
solitaires dont chacune cherche de sa manière une issue de secours. Chanel y trouve 
une résolution en découvrant une nouvelle identité lui permettant de s’assumer. La 
solitude constitue néanmoins un critère nécessaire pour sa réussite professionnelle : 
« Elle est persuadée en outre qu’il y a un prix à payer pour toute grande entreprise, et 
que le succès auquel elle aspire doit forcément passer par un sacrifice, plus précisément 
le sacrifice d’une vie de famille. »543 Son identité affirmée dans l’industrie de la mode 
conduit à un épanouissement individuel. En revanche, les parcours des héroïnes de 
Thérèse Desqueyroux et de Lambeaux ne sont pas aussi fabuleux. L’héroïne de 
Lambeaux est morte de faim dans l’asile, quant à Thérèse, à peine a-t-elle commencé 
sa quête identitaire à Paris, l’histoire prend sa fin. L’auteur ménage une fin ouverte au 
lecteur, et tout reste possible544.  
 
Aspect narratologique, François Mauriac choisit le mode de la focalisation zéro 
pour faciliter la création d’une héroïne complexe, multifacette, et difficile à saisir. 
L’usage de la focalisation zéro permet d’accéder à la fois aux pensées de l’héroïne et 
celles de son entourage qui juge à son égard. En rapportant des propos, des 
conversations sur l’héroïne, le narrateur complète l’information du lecteur sur la 
personnalité de Thérèse ainsi que sur le déroulement du crime pour que le lecteur puisse 
en tirer des informations nécessaires pour résoudre l’énigme. Par ailleurs, il faut 
souligner que la majorité du récit se remplit de ses soliloques, de même que le récit de 
Lambeaux, afin de communiquer ses souffrances, désirs refoulés, et des complaintes 
sur son rôle assigné, alors que dans une focalisation interne, les soliloques dans l’allure 
de Chanel traduisent plus une subjectivité de l’héroïne dans la description de son 
empire solitaire. Il s’agit de ses regards portés sur l’industrie de la mode, sur la vie, sur 
elle-même, sur ses amis artistes, entre autres Picasso, Diaghilev, Cocteau, etc. La 
narration crée l’illusion que cette personnalité historique est en train de raconter son 
parcours légendaire en révélant son intimité à l’auteur comme au lecteur. D’une part, 
                                                     
543 Fiemeyer, Isabelle, Coco Chanel – un parfum de mystère (1999), Editions Payot et Rivages, 2007, p 
48 
544 Si nous nous référons au roman La fin de la nuit (publié en 1935, représenté comme la suite de Thérèse 
Desqueyroux), nous saurons que son aventure à Paris se termine mal, et elle est retournée et morte à 
Argelouse, la petite ville où se déroule l’histoire de Thérèse Desqueyroux.  
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l’usage de la focalisation interne apporte quelques touches d’authenticité et de 
crédibilité à l’existence du personnage, mêmes si le lecteur sait que l’auteur, en se 
déguisant en narrateur, reste une autre personne que Coco Chanel. D’autre part, tout 
roman se narre à partir de la perspective de l’héroïne, rares sont celles des autres 
personnages permettant de justifier ou démentir ses paroles, ce qui rend le contenu du 
roman beaucoup plus romanesque que biographique.  
 
En ce qui concerne l’effet sur le lecteur, les trois auteurs recourent au thème de 
« la solitude », un état d’âme susceptible d’être communiqué à la plupart de lecteurs, 
pour incarner de leur façon leur héroïne. Le choix du thème favorise les identifications 
du lecteur, qu’il s’agisse des indentifications informationnelle, empathique ou 
heuristique. Différentes stratégies d’écritures que nous avons présentées permettent au 
lecteur de pénétrer dans l’univers fictif, d’éprouver l’empathie pour le personnage, ou 
encore d’appliquer ses propres connaissances encyclopédiques et intertextuelles dans 
le but de résoudre l’énigme soulevée dans le récit.  
 
Tout cela conduit le lecteur à vivre des expériences fictionnelles, et de cette 
manière à explorer les limites de chaque identité en enrichissant la construction de la 
sienne. Comme Mouna Ben Ahmed Chemli le souligne dans sa thèse : « Le personnage 
devient ainsi une sorte « de fiction directrice » qui contribue à l’unification de la 
personnalité par un dépassement permanent d’elle-même. »545 La confrontation des 
représentations féminines propose au lecteur des exercices de compréhensions dans la 
rencontre avec l’altérité. Ainsi, dans la cadre de notre projet didactique, la lecture des 
féminités prépare non seulement les étudiants à acquérir les connaissances littéraires, 
mais leur offre aussi une voie à la découverte de soi par la procuration d’une autre 
identité fictive.  
 
 
 
 
 
                                                     
545 Mouna Ben Ahmed Chemli. L'identification au personnage dans la didactique de la lecture littéraire : 
l'exemple de la trilogie de Y. Khadra. La thèse en français. Littérature, l’Université de Rennes 2, 2012, p 
82.  
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CHAPITRE 9 : L’enseignement-apprentissage de la 
structuration du système du personnage et des 
personnages en vue de  l’effet de fiction 
 
Dans l’approche socioculturelle que nous adoptons pour la didactique de l’écriture 
et la lecture littéraire, la question de la force référentielle s’avère d’autant plus 
primordiale qu’elle constitue un facteur déterminant dans l’acceptation ou le rejet du 
monde représenté chez le lecteur (Tauveron 2009 : 134). Si nous pouvons dire que 
l’effet de fiction résulte d’une organisation textuelle des éléments référentiels qui 
construisent le monde fictionnel et le système des personnages, les manières dont les 
deux aspects s’articulent méritent plus d’attention dans l’étude du corpus en classe. Le 
présent chapitre sera ainsi consacré à ce sujet pour explorer les procédés littéraires 
destinés à les articuler d’une façon cohérente, à l’exemple de deux romans : Thérèse 
Desqueyroux (1927), et Mitsou, ou Comment l’esprit vient aux filles (1919) de Colette.   
 
Le choix du corpus étudié se justifie par la distinction des stratégies narratives 
mises en œuvre chez les deux romanciers, notamment en ce qui concerne divers 
dispositifs narratifs aptes à harmoniser les constituants du système du personnage 
(Être/Dire/Faire encadrés par l’environnement posé) lors de la mise en intrigue, mais 
aussi les manières de planifier le plan d’actions du protagoniste, ses obstacles 
rencontrés, la résolution et l’issue programmées. Ainsi, d’un côté, sur l’axe 
paradigmatique, les élèves seront amenés à interroger si les particularités du milieu où 
évoluent les héros sont en rapport cohérent avec les constituants Être/Dire/Faire ? Si le 
programme narratif (le plan d’actions) du protagoniste est entravé ou secondé par 
l’intervention des autres personnages ? Quelles fonctions occupent respectivement les 
personnages dans la dynamique du récit? De l’autre, sur l’axe syntagmatique, si les 
constituants Etre/Dire/Faire restent logiques tout au long de l’histoire, et comment 
contribuent-ils à la crédibilité du personnage ? Comment cette cohérence de la poétique 
du personnage s’articule avec les structures séquentielles (But/Plan/Issue ou 
Nœud/Péripéties/Dénouement) ? Comment les auteurs programment-ils des obstacles 
qui entravent la réalisation du projet, et comment mettent-ils en place les solutions aux 
problèmes ? Quels effets visés correspondent aux différentes phases des structures 
concernées ?  
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Si cette étude de la narratologie porte sur la question du fonctionnement des 
composants narratifs à l’intérieur du texte, nous ne négligeons pas non plus l’effet de 
fiction produit chez le lecteur. L’enseignement de la lecture et de l’écriture s’effectue 
également dans la réflexion des stratégies narratives visant à la mise en intrigue de la 
narration (le mot « intrigue » renvoie à sa fonction communicative avec le lecteur). Il 
s’agit précisément de l’étude des modalités de la tension narrative établies par Raphaël 
Baroni, telles que la curiosité, le suspense et la surprise. Dans une perspective 
didactique, les particularités des écritures et les préoccupations littéraires distinctes des 
deux romanciers choisis, permettent une analyse contrastée de styles d’écriture bien 
différents. L’enseignant peut de cette manière sensibiliser les élèves à l’emploi de 
moyens poétiques et à leurs effets exercés sur le lecteur. 
9.1 La détermination de l’univers fictif avec les régularités génériques 
et les référents culturels 
9.1.1 La fixation du genre littéraire à l’incipit chez les deux romanciers étudiés 
 
L’incipit, selon Andrea Del Lungo, permet de « nouer un "contrat de genre" avec 
le lecteur en lui indiquant le code qu’il doit utiliser dans le cadre de sa lecture, c’est 
ainsi qu’y apparaissent différents signes annonciateurs du genre littéraire. »546 Les 
caractéristiques génériques sont ainsi révélées à l’ouverture en déterminant le choix des 
dispositifs narratifs et des informations à fournir. Plus précisément, il s’agit d’une mise 
en scène réfléchie des indices concernant le cadre spatio-temporel, l’identité du 
personnage, l’action préparée etc. En effet, l’évocation ou la dissimulation du statut, du 
rôle, des motifs ou des mobiles, des traits physiques et moraux du personnage est 
soumise non seulement à des contraintes génériques mais aussi à des stratégies 
narratives visant à rapprocher ou à éloigner le lecteur du personnage. Pour rendre 
compte de cet aspect, recourons d’abord à l’incipit du roman de Colette, Mitsou ou 
comment l’esprit vient aux filles : 
 
Un mois de mai de la guerre.  
                                                     
546 Andrea Del Lungo, « Pour une poétique de l'incipit », Poétique, n°94, avril 1993, pp. 131-152 
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L’Empyrée-Montmartre, pour jouer sa grande Revue de printemps Ça gaze ! a 
engagé dix-huit jeunes femmes, un petit compère « faible du poumon », un tragédien 
octogénaire pour les rôles indispensables, du Père la Victoire, du Grognard de Raffet 
et du général Joffre.547 
 
Dès la première ligne le temps est révélé : « Un mois de mai de la guerre », ainsi 
que le lieu « L’Empyrée-Montmartre » - un music-hall où est présentée une revue à 
grand spectacle destinée à encourager le sentiment nationaliste avec des numéros aux 
sujets patriotiques. Ce type d’attractions scéniques devient en effet une constante à 
l’arrière en période de la guerre. En outre, la présentation du personnel de la revue est 
marquée, la narratrice précise qu’il s’agit de « dix-huit jeunes femmes, un petit compère 
faible du poumon, un tragédien octogénaire », cela souligne la population limitée de 
l’arrière, composée de femmes, des enfants, et des personnes âgées. En quelques 
phrases succinctes, la narratrice rend ainsi intelligible le cadre spatio-temporel dont la 
représentation n’est pas sans référence au monde réel. Il est clair que dans cette écriture, 
le monde fictif est d’emblée défini avec une grande clarté.  
 
Cette technique apparentée au réalisme favorise, d’une part, l’investissement du 
lecteur qui se sert de la valeur référentielle comme point d’entrée au monde fictif ; et 
d’autre part, des indications préliminaires sur l’espace-temps, à l’instar des didascalies 
indiquant les gestes, les déplacements, les intonations des acteurs, rappelant le texte 
théâtral. Ainsi, le code d’usage pour la lecture est posé sans délai pour faire en sorte 
que la construction du système du personnage soit conforme aux particularités du genre. 
En effet, les caractéristiques formelles du dialogue sont mises en avant dans 
l’organisation textuelle des interactions des personnages. Les représentations des 
personnages, par rapport aux autres écritures colettiennes, se font davantage par les 
indications externes telles que la décoration du milieu, le comportement, les traits 
physiques, et les paroles que par les monologues intérieurs qui n’apparaissent que 
tardivement en fin d’histoire. L’ouverture du roman plonge d’emblée le lecteur dans un 
monde théâtral où les messages sont en règle générale communiqués à partir de vecteurs 
visuels.  
 
                                                     
547 Colette, Mistou ou Comment l’esprit vient aux filles (1919), Paris, Fayard, 2004, p. 7 
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La détermination des caractéristiques génériques se manifeste également dans 
l’incipit de Thérèse Desqueyroux (1927), où François Mauriac procède néanmoins à 
des stratégies narratives bien différentes de l’écriture de Colette : 
   
Avocat ouvrir une porte. Thérèse Desqueyroux, dans ce couloir dérobé du 
Palais de justice, sentit sur sa face la brume et, profondément, l’aspira. Elle avait 
peur d’être attendue, hésitait à sortir. Un homme, dont le col était relevé, se détacha 
d’un platane ; elle reconnut son père. L’avocat cria : « Non-lieu » et, se retournant 
vers Thérèse :  
« Vous pouvez sortir : il n’y a personne. »548  
 
 En effaçant les indications sur le cadre spatiotemporel, l’auteur consacre l’incipit 
à l’annonce du verdict d’une action non dévoilée que le juge d’instruction a prononcé 
« le non-lieu ». Les lecteurs ignoreraient de quoi s’agit-t-il, s’ils ne se référaient pas à 
la quatrième couverture qui évoque l’affaire de l’empoisonnement. Par rapport à la 
fonction de contextualisation qu’exerce l’incipit de Mitsou, l’incipit de Thérèse 
Desqueyroux invite le lecteur à compléter, au fur et à mesure, les informations 
nécessaires à la compréhension de l’histoire, telles que le but du criminel, l’action 
commise, les circonstances du drame, etc. À travers un préliminaire teinté de mystère, 
l’écriture de Mauriac intrigue le lecteur en dissimulant les éléments clés de l’histoire.  
 
Basée sur l’ignorance initiale du lecteur, la narration immerge directement le 
lecteur au cœur du drame en question. Ce procédé littéraire est connu sous le nom d’In 
médias res. Horace l’a créé dans L’art de poétique pour désigner la situation où le 
lecteur est « sans préalable placé au milieu d’une action, les évènements qui précédent 
n’étant relatés qu’après coup »549. Par sa nature intrigante, il est beaucoup utilisé dans 
le roman policier ayant pour effet de susciter la curiosité du lecteur et ainsi le pousser 
à progresser dans sa lecture. L’usage d’in médias res dans l’incipit n’est pas décidé au 
hasard, il correspond en effet au besoin stratégique de Mauriac qui cherche à tenir en 
haleine le lecteur durant la lecture du roman étudié. Ainsi, en attendant le grand moment 
de la révélation, le lecteur poursuit, au fil de l’histoire, l’enquête du crime commis par 
                                                     
548 François Mauriac, Thérèse Desqueyroux, op, cit, 1989, p. 23 
549  Van Gorp, Dirk Delabastita, Georges Legros, Rainier Grutman, et alii, Dictionnaire des termes 
littéraires, 2005, Entrée « In medias res », Hendrik, Paris, Honoré Champion,  2005, p. 253. 
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l’héroïne. L’impératif générique conduit également à une structure de la narration 
caractérisée par l’usage de l’analepse – une figure de style correspondant à un retour 
en arrière afin de rendre compte de l’action commise dans le passé, voire parfois l’usage 
de la prolepse qui consiste à anticiper l’évènement qui suit. 
 
9.1.2 Le repérage des référents culturels en vue de la compréhension textuelle 
  
D’un point de vue didactique, si l’obscurité de l’événement raconté suscite chez 
certains élèves la curiosité qui les pousse dans la lecture, elle peut en revanche 
engendrer chez d’autres le sentiment du décourage dû à l’ambiguïté de la situation. De 
ce fait, l’enseignant peut, le cas échéant, intervenir pour aider les élèves dans la 
recherche des indices référentielles. À titre d’exemple, l’enseignant peut leur souligner 
le premier indice – la date de la publication du roman en 1927, pour qu’ils puissent s’en 
servir dans la formulation des hypothèses sur le cadre temporel. La lecture dirigée 
consiste en effet à mettre en avant les passages impliquant les éléments clés relatifs à 
la peinture du contexte social. Ainsi, les élèves remarquent la coexistence des véhicules 
du modèle ancien tels que la « carriole » (p.24), la « calèche » avec « cocher » (p.26), 
et des voitures modernes - l’automobile dont Bernard en possède une. Avec les 
investissements importants de l’Etat dans la production à la chaîne de l’industrie 
automobile, les Renault, les Citroën, ainsi que les Peugeot, connaissent un essor 
exceptionnel durant les années 1920 550 . L’industrie se prospère sans pour autant 
empêcher les gens de se déplacer avec les véhicules de modèles anciens.  
 
En matière de composition de l’incipit, Raphaël Baroni souligne que la linéarité 
du langage fait que les incipits sont « par nature condamnée à une incomplétude 
provisoire », seulement certaines narrations sont plus « coopératives » que d’autres 
(2007 : 217). Il paraît que l’écriture de Colette fait partie des narrations plus 
« coopératives » dans lesquelles la romancière dévoile aussi rapidement que possible 
                                                     
550 Dans l’article « Introduction de la production à la chaîne en France du début du XXème siècle à la 
grande crise en 1930 », Moutet Aimée explique que l'organisation de la production à la chaîne par l’Etat 
se limite dans l'industrie automobile avant 1927 aux quatre grands constructeurs que sont Berliet, Renault, 
Citroën et un peu plus tard Peugeot ainsi qu'à deux entreprises de moindre importance : Delage et 
Hotchkiss.( « Le changement technique contemporain : approches historiques », In: Histoire, économie 
et société, 1983, 2ᵉ année, n°1, p 71.)  
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les repères référentiels en les faisant valoir à l’incipit, alors que chez Mauriac dans 
Thérèse Desqueyroux ils font l’objet d’une recherche attentive tout au long de la lecture. 
 
L’exercice sur la contextualisation de l’univers fictionnel permet aux élèves de 
mieux se positionner dans l’histoire grâce à des repères référentiels, sachant que des 
connaissances culturelles font souvent défaut chez les élèves étrangers, l’interprétation 
d’un texte littéraire par ses éléments culturels ne relève pas d’un travail cognitif 
automatique. De plus, dans le corpus choisi en cours de FLE se caractérise par le rapport 
étroit du milieu dépeint et du système du personnage concerné. Les indications liées 
aux repères référentiels deviennent, en l’occurrence, plus essentielles dans l’exploration 
du texte littéraire, y compris l’étude d’une question d’un genre, d’un thème, ou d’un 
type de personnage. Si « le monde fictionnel » est, comme Catherine Tauveron 
l’exprime, « sous la dépendance plus ou moins forte du genre narratifs choisi »551, nous 
estimons que les particularités d’ordre culturel du monde représenté vont ensuite 
devenir à leur tour des traits significatifs pour l’interprétation textuelle. Leur récurrence 
conditionnera les constituants du personnage ainsi que le type de relations entre 
personnages en vue d’une cohérence narrative.  
 
Autrement dit, dans le cas où l’engagement ne tient pas, la structure s’avéra 
disloquée à cause des comportements incohérents du personnage avec l’environnement 
posé et sa caractérisation définie au départ (le personnage peut témoigner d’une 
évolution dans la mesure où la transformation caractéristique ne s’avère pas 
contradictoire avant et après). Les actions menées en l’occurrence apparaissent donc 
peu convaincantes, et ne peuvent justifier l’enchainement des séquences narratives, 
d’où la difficulté du lecteur à s’investir dans l’univers inventé. De ce fait, l’organisation 
logique des éléments narratifs, y compris ceux du personnage et de l’intrigue, joue un 
rôle prépondérant dans l’aspect communicatif du récit. Nous proposons alors une étude 
plus détaillée en cette matière à l’exemple des stratégies narratives mises en œuvre dans 
les romans Mitsou et Thérèse Desqueyroux.  
 
                                                     
551 Catherine Tauveron, « « Apprendre à produire un effet de fiction : un problème flou », op, cit, 2009, 
p. 141.  
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9.2 Le rapport des lois du genre et du cadre spatio-temporel avec la 
construction du système du personnage sur l’axe paradigmatique 
9.2.1 La présentation de l’outil d’analyse : le modèle structurel du système du 
personnage 
 
Une fois que le repérage du genre est fait dans l’étude de l’incipit, les élèves sont 
ensuite amenés à s’interroger sur le rapport du genre, de l’environnement diégétique 
avec la représentation textuelle de l’héroïne. Comment ces éléments narratifs 
s’organisent-ils d’une façon cohérente dans la construction du récit ? Pour y répondre, 
nous partons de l’étude des « textualisations » différentes des héroïnes Mitsou et 
Thérèse pour nous interroger sur leur rapport avec les autres composants narratifs. 
Précisément, en guidant les élèves dans cette confrontation, l’enseignant a, dans cette 
étape de travail, pour objectif de faire découvrir en premier lieu, les caractéristiques du 
genre qui influencent la représentation textuelle du personnage, pour ensuite analyser 
la cohérence du cadre fictionnel avec les constituants du personnage.  
 
Recourons d’abord au modèle structurel du système du personnage proposé par 
Catherine Tauveron. Rappelons que le sujet, qui évolue dans un milieu (contexte 
socioculturel fictif), est structurellement un « système composé d’un Être (Nom, 
description, pensées), d’un Faire (qui est agent d’action) en interaction. À la frontière 
de ces sous-ensembles, le Dire (paroles) peut aussi bien alimenter l’Être que le Faire, 
et la quantité de ces constituants dépend de contraintes génériques »552. Le choix du 
modèle se justifie par son concept opérationnel qui met en avant le rapport tissé entre 
les personnages et son environnement posé. Ce dernier pourrait fait l’objet d’un 
changement (le déplacement des milieux) en fonction du but et du parcours du 
personnage romanesque caractérisé par son projet d’actions. Nous analyserons cet 
aspect plus tard sur l’axe syntagmatique. Concentrons-nous à présent sur l’aspect 
structurel de l’axe paradigmatique.  
 
                                                     
552 Catherine Tauveron, « Le personnage, une entrée pour l’écriture du récit à l’école élémentaire », op, 
cit, 1995, p. 103.  
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Les valeurs structurelles et sommaires du modèle facilitent, à l’instar d’un fil 
conducteur, l’analyse du rapport du genre et des constituants du personnage. Les élèves 
peuvent ainsi étudier les représentations des constituants l’une après l’autre dans leur 
dépendance des contraintes génériques.  
 
9.2.2 Le renforcement de la caractérisation du Être par la description du milieu où  
vit le protagoniste  
 
 Tout d’abord, en appliquant ce schéma dans l’analyse du roman Thérèse 
Desqueyroux, nous apercevons qu’au niveau des composants de l’Être, les descriptions 
des traits physiques de l’héroïne sont proportionnellement peu nombreuses par rapport 
à celles des traits moraux. Rappelons que le tout premier chapitre est consacré au sujet 
du verdict conclu par le juge d’instruction. Bien que la narration rende compte par 
intervalles de la réaction du père de l’héroïne et de son avocat face à ce résultat positif, 
elle focalise principalement sur le monde intérieur de l’héroïne. En effet, celle-ci se 
plonge tantôt dans ses souvenirs, tantôt dans la préparation de la confrontation 
ultérieure avec son mari à son retour à la maison. Son portrait physique est en revanche 
évoqué tardivement, et il faut attendre jusqu’au chapitre 2 pour qu’apparaisse son 
premier profil:  
 
Joues creuses, pommettes, lèvres aspirées, et ce large front, magnifique, composent 
une figure de condamnée – oui, bien que les hommes ne l’aient pas reconnue coupable – 
condamnée à la solitude éternelle. Son charme, que le monde naguère disait irrésistible, 
tous ces êtres le possèdent dont le visage trahirait un tourment secret, l’élancement d’une 
plaie intérieure, s’ils ne s’épuisaient à donner le change. 553 
 
Dès les premiers traits, le regard du narrateur présente l’image de Thérèse associée 
à une criminelle tourmentée par sa « plaie intérieure ». Qu’elle soit reconnue coupable 
ou pas, elle apparaît comme une femme condamnée à « la solitude éternelle ». Ensuite, 
dans les deux pages suivantes, le regard du narrateur est complété par celui du cocher : 
« on ne se demande pas si elle est jolie ou laide, on subit son charme… » (p.34). Le 
regard d’un personnage autre que le narrateur confirme l’apparence de l’héroïne non 
                                                     
553 François Mauriac, Thérèse Desqueyroux, op, cit,  1989, p. 32 
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conforme à la beauté conventionnelle. Son charme se dégage plutôt d’une personnalité 
innée que des attraits physiques. Comme le souligne le narrateur dans le chapitre 
suivant : « l’intelligence de Thérèse était fameuse ; un esprit fort, sans doute… » ; « la 
fille la plus riche et la plus intelligente de la lande, peut-être pas la plus jolie » (p. 41)  
 
L’obscurité de ses pensées introspectives renvoie à celle de l’environnement de la 
scène. À savoir, l’annonce du verdict se déroule durant une « nuit pluvieuse, comme un 
être menacé d’étouffement » (p.26), dans une ville provinciale dont le toponyme n’est 
pas mentionné554. Le lecteur n’apprend que la petite ville entourée de la forêt : « Au 
bord du fossé, les lanternes d’une calèche, dont la capote était baissée, éclairaient deux 
croupes maigres de chevaux. Au-delà, se dressait à gauche et à droite de la route, une 
muraille sombre de forêt. »555 La peinture de l’environnement se rejoint à celle de profil 
de l’héroïne lorsque cette dernière s’est installée dans la calèche pour son voyage 
nocturne : « au fond de cette calèche cahotante, sur cette route frayée dans l’épaisseur 
obscure des pins, une jeune femme démasquée caresse doucement avec la main droite 
sa face de brûlée vive (p. 32). Pédagogiquement, les élèves attentifs peuvent remarquer, 
en dix pages à partir de l’incipit, l’atmosphère obscure créée par une série de 
vocabulaire qui fait écho à la mise en scène des récits policiers : « l’odeur 
de brouillard » (p.24) « dans les ténèbres » « une muraille sombre » « la route 
mystérieuse » (p.26) « dans le noir » « l’ombre de l’équipage » (p. 31) « dans l’ombre » 
« dans l’épaisseur obscure » (p. 32).   
 
Pourtant, l’identification de cet univers obscur n’a pas pour but d’amener les 
élèves à conclure que l’écriture de Mauriac appartient au genre policier556, mais de 
souligner que cette fixation du style d’écriture à l’incipit exerce une influence, par la 
suite, dans la représentation du personnage. En effet, à partir d’une ambiance 
énigmatique, l’auteur se met à intriguer le lecteur à travers une narration qui occulte 
                                                     
554 Dans le premier chapitre, le lecteur ne possède qu’une information qui indique que la petite ville en 
question est proche de Budos (p.24), une petite commune de l’aire urbaine de Bordeaux. 
555 François Mauriac, Thérèse Desqueyroux, op. cit. 1989, p. 26 
556 Selon Marc Lits dans Le roman policier : introduction à la théorie et à l’histoire d’un genre littéraire, 
Thérèse Desqueyroux contient les ingrédients mais pas l’étiquette du roman policier. Il estime le roman 
de Mauriac comme l’une des créations originales qui « n’appartient pas à des séries, qui ne sont pas sortis 
d’un même moule, qui sont diffusées et critiquées par des circuits différents de ceux qui régissent le 
secteur policier ». Liège, Belgique, Céfal, 1999, p. 18 
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des informations concernant l’acte criminel pour faire en sorte que le mystère soit gardé 
le plus longtemps possible. Ce choix stylistique est parallèlement pris en compte dans 
la manifestation textuelle de l’héroïne, sachant qu’en vue d’une cohérence du style, les 
informations sur son profil sont soit dissimulées, soit éparpillées tout au long de 
l’histoire, d’où l’ambiguïté de l’image construite.  
 
Ainsi, l’homogénéité de la construction du système du personnage avec les 
marques textuelles du genre (par exemple, un crime, une enquête, un coupable, une 
victime pour le roman policier), peut, en premier lieu, servir aux élèves de fil 
conducteur dans l’anticipation du déroulement de l’histoire en vue d’une construction 
progressive du sens textuel. Pourtant, nous tenons également à rappeler que d’après 
Raphaël Baroni, les œuvres sont des objets complexes tiraillés entre « un principe 
centripète d’identité (noyau normatif) » et « un principe centrifuge de différence 
(variation) » (2003 :143), de même que la théorie de Todorov souligne la nature 
transgressive de toute grande œuvre qui croise les normes du genre de son appartenance 
et celles du genre qu’il créé (1971 : 38). De ce fait, tout en mettant en avant des 
spécificités du texte étudié, le dispositif didactique que nous mettons en place vise à 
guider les élèves dans l’affranchissement des difficultés textuelles liées à la 
transgression générique.  
 
Les traits flous de l’héroïne sous la dépendance du choix esthétique peuvent alors 
être appréhendés à l’aide des indications sur le milieu social où elle vit. D’après 
Catherine Tauveron, la qualité des traits moraux et physiques d’un personnage peut être 
influencée par le milieu géographique, historique, culturel, social et affectif. De ce fait, 
la description du milieu peut, par métonymie, valoir la description du personnage lui-
même (1995 : 104). Il faut souligner que l’écriture mauriacienne met en avant la 
peinture de l’intériorité des personnages, l’héroïne en particulier, ce qui ne fait pas 
partie des usages du genre policier. Dans ce dévoilement du monde intérieur, l’auteur 
souligne le conflit de l’héroïne avec l’environnement en raison de son décalage des 
valeurs par rapport aux pratiques du milieu.    
 
Bien que la narration de Mauriac brouille les pistes sur les repères spatiaux en 
abrégeant la ville supposée de Bazas en « B », ou en inventant un bourg « Saint-Clair » 
introuvable sur la carte, le milieu où vit Thérèse est en revanche minutieusement décrit. 
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Il s’agit d’Argelouse, un hameau au milieu du parc national des Landes de Gascogne 
où s’étendent des milliers d’hectares de forêts de pins. Le toponyme apparaît la 
première fois à la page 29 (en fin de premier chapitre) et revient inlassablement tout au 
long du récit.  
 
Argelouse est réellement une extrémité de la terre ; un de ces lieux au-delà desquels 
il est impossible d’avancer, ce qu’on appelle ici un quartier557 : quelques métairies, sans 
église ni mairie, ni cimetière, disséminées autour d’un champ de seigle, à dix kilomètres 
du bourg de Saint-Clair, auquel les relie une seule route défoncée. (…) au-delà 
d’Argelouse, (…) il n’y a plus rien quatre-vingts kilomètres de marécages, de lagunes, de 
pins grêles, de landes. » (1989 : 39)  
 
 Le drame du crime se déroule dans ce « no man’s land » dont le silence pèse sur 
l’héroïne : « Le silence d’Argelouse l’empêchait de dormir : elle préférait les nuits de 
vent, - cette plainte indéfinie des cimes recèle une douceur humaine. » (p. 119) Par-là, 
le désir de se rapprocher des choses vivantes, de l’humain est mis en relief dans 
l’expression de ses pensées. C’est ainsi que Paris l’attire vivement avec « les êtres 
redoutables » et « la foule des hommes », plus intéressants à ses yeux que « la foule des 
arbres » (p. 138) Au lieu de se perdre dans l’étendue des forêts de pins, elle préfère « 
se noyer au plus profond d‘une ville populeuse » (p.120). Or, l’image du milieu où elle 
vit réellement s’oppose malheureusement à celle de son idéal : « dans cette maison 
d’Argelouse, nous attendrons ensemble la mort » (p. 36) Le thème de la mort, à l’instar 
d’un leitmotiv, est repris de nouveau dans la scène de la confrontation avec Bernard, 
son mari. Lorsque ce dernier lui prononce le « verdict familial » - la séquestration au 
domicile, l’héroïne murmure : « A Argelouse…..jusqu’à la mort » (p.109), comme si 
elle est condamnée à une peine de prison à perpétuité. 
 
 Si l’environnement est déprécié aux yeux de l’héroïne, l’existence de cette 
dernière ne s’adapte pas non plus aux coutumes locales. À savoir, elle se farde en plein 
jour, « fume comme un sapeur » (p.46), et se veut « une femme d’aujourd’hui ». Le mot 
« aujourd’hui » peut renvoyer à la proximité de l’année de l’écriture du roman et de sa 
publication (1927). La vie dépeinte dans l’écriture mauriacienne se rapproche de celle 
                                                     
557 Quartier, selon la note du Livre de poche, il s’agit d’un mot local pour désigner un hameau dépendant 
de la commune avoisinante de Saint-Clair.  
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de leurs lecteurs contemporains qui reconnaissent aisément les pratiques du temps, sans 
que l’auteur n’ait besoin de dater le déroulement de l’histoire.  
 
D’un point de vue didactique, à partir de ce cadre temporel éclairci 
progressivement, l’enseignant peut amener les élèves à inférer le décalage des 
idéologies défendues respectivement par l’héroïne et par sa belle-famille. Cette dernière 
représente en effet les types de bourgeois locaux qui se comportent selon la tradition, 
l’obligation et l’opinion publique dans le souci du maintien de l’ordre. Comme nous 
l’avons exposé dans le chapitre 7, l’un des problèmes sociaux des années vingt réside 
dans la confrontation de différentes idéologies suite à l’arrivée du monde moderne qui 
a bouleversé les modes de vie d’avant-guerre. Le conflit s’accentue davantage dans le 
milieu bourgeois où le maintien du patrimoine, de l’intérêt familial constitue la 
première préoccupation. A savoir, non seulement le père de Thérèse mais aussi la 
famille des Desqueyroux se mettent tous d’accord sur ce principe essentiel : « la 
propriété est l'unique bien de ce monde, et rien ne vaut de vivre que de posséder la 
terre. » (p. 75), alors que Thérèse aspire à un autre mode de vie au-delà des limites des 
Landes et du Bordelais. Le conflit s’aggrave d’autant plus que la famille des 
Desqueyroux se replie dans son cercle bien délimité sans s’intéresser aux valeurs 
différentes des leurs.  
 
Dans l’éclaircissement du rapport du personnage avec le milieu vécu, si l’écriture 
mauriacienne dévoile les indices socioculturels au fur et à mesure de l’histoire, 
l’écriture colettienne fournit en revanche dès l’incipit des renseignements sur 
l’environnement posé ainsi qu’un portrait minutieux de l’héroïne. Commençons donc 
par la loge de l’héroïne - une vedette du music-hall :  
 
Papier qui imitait la toile de Jouy blanche et rose, quand il était blanc et rose. Mitsou 
n’a pas connu ce temps-là.  Un tréteau en guise de table, nappé de serviettes éponge. 
Toilette, seau et broc de chambre de bonne. La poudre de riz dans des boîtes de carton. 
Un très beau brillant, monté en bague, parmi les crayons gras et les boîtes de rouge. Petit 
divan, moelleux comme un banc de square, deux chaises cannées peintes au ripolin. Allure 
générale de « c’est-bien-assez-bon-comme-ça.558 
                                                     
558 Colette, Mitsou, ou comment l’esprit vient aux filles, op, cit, p. 7 
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La loge se compose de meubles fonctionnels que Mitsou aménage d’une façon 
hétéroclite sans se soucier de l’harmonie des couleurs, mélange de rose, de blanc, d’or 
et de rouge. Tous les meubles sont en effet choisis pour leur fonctionnalité mais pas 
pour leur valeur esthétique. Comme par exemple, le papier peint sur le mur qui « imitait 
la toile de Jouy blanche et rose, quand il était blanc et rose. » s’avère décolorée et 
désuète. Son imitation du motif ancien - « la toile de Jouy » révèle le côté trompeur du 
décor qui fait écho également au « tréteau en guise de table », au « petit divan moelleux 
comme un banc de square », et à « deux chaises cannées peinte au ripolin » (soulignés 
par nous). Bien que l’amant de l’héroïne, l’Homme bien, suggère à plusieurs reprise de 
refaire le décor de la loge, la proposition est refusée par l’héroïne. L’allure générale de 
« c’est-bien-assez-bon-comme-ça» montre que Mitsou n’est pas gênée par l’ensemble 
du décor dont le style est négligé.   
 
 Il est possible que la négligence sur le décor résulte de la précarité du métier de 
l’actrice aux besoins impératifs des prompts déplacements, et peut ainsi être interprétée 
comme une manière, pour l’auteur, de refuser d’idéaliser le monde du spectacle. Un 
monde qui fait pourtant miroiter des illusions glamoureuses aux gens extérieur au 
milieu. De même, le sens esthétique inexploré de l’héroïne démontré par les défauts du 
décor met en scène l’imperfection de sa personnalité. L’image conçue est contre toute 
attente celle du lecteur sur une vedette du music-hall, ce qui non seulement constitue 
l’originalité du type du personnage, mais aussi met en relief, à la fin du roman, le 
progrès de l’héroïne dans sa construction identitaire. Rappelons que Pierre-Louis Rey 
caractérise le roman par des notions d’évolution ou d’apprentissage du héros (1990 : 
123), et que Sartre définit le genre romanesque par le caractère de la progression 
imprévisible (1939 : 51) La différence des représentations entre le début et la fin de 
l’histoire rend compte de l’évolution de la jeune vedette, d’autant plus que le roman 
s’intitule Mitsou ou Comment l’esprit vient aux filles.  
 
En outre, la description de la loge s’ensuit du profil de Mitsou témoignant de la 
même précision : 
 
L’entracte. Mitsou, seule, se repose, vêtue de bas couleur de fraise cousus par 
l’ourlet à son maillot de jambes, d’une paire de souliers d’or et d’un kimono de crépon 
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mauve. La nature a paré Mitsou des beautés que requiert la mode actuelle : point de nez, 
– ou si peu, – l’œil très grand, noir comme le cheveu, la joue ronde, la bouche étroite, 
boudeuse et fraîche, voilà pour le visage. Pour le corps, il le fallait mince, avec la jambe 
longue et noble, le sein bas et petit : nous avons tout cela, sans autre défaut qu’un peu de 
maigreur au-dessus du genou. Mais la trentaine rembourrera cette cuisse de page, et aussi 
ce dos de nymphe anémique : Mitsou n’a que vingt-quatre ans.559 
 
Contrairement à l’écriture de Mauriac qui révèle peu de renseignements sur les 
traits physiques, le style vestimentaire, et l’âge de Thérèse, celle de Colette les montre 
tous d’une manière détaillée. Ayant la même fonction que la description de la loge, 
l’auteure décrit la précision des couleurs composites (fraise, or, mauve) du costume qui 
informe l’activité professionnelle de Mitsou, voire son goût pauvre et son aspect 
inélégant. Si ses qualités physiques paraissent superficielles, sa jeunesse et sa beauté 
conforme à « la mode actuelle » lui servent en revanche d’atouts pour s’assurer d’une 
place dans le monde du spectacle. Ainsi, la construction du système du personnage 
Mitsou se fait à travers le dessin du milieu de travail, d’où l’importance de l’identité 
liée à la profession exercée.      
 
9.2.3 L’importance du Dire dans la caractérisation du personnage lié au genre 
théâtral 
 
La précision de la description du profil de ce personnage romanesque est, comme 
nous l’avons souligné plus haut, sous l’influence du genre théâtral. À l’instar des 
didascalies (marqueur des attitudes, gestes), les descriptions de la loge, les traits 
physiques, les costumes portés de l’héroïne, etc., ont pour fonction de faciliter la mise 
en scène. Dans cette optique, le Dire du personnage est également mis en texte de 
manière à correspondre aux particularités du récit, tant au niveau des règles génériques 
qu’au niveau du registre conforme au caractère simpliste de l’héroïne. Précisément, du 
côté de la forme, la proximité du roman étudié avec le genre théâtral fait qu’au début 
de l’histoire le dévoilement psychologique des personnages se fait, en grande partie, 
sous formes de dialogues et de lettres. Les monologues intérieurs y sont moins présents, 
mais prennent pourtant progressivement de l’importance vers la fin de l’histoire où 
                                                     
559 Colette, Mitsou, ou comment l’esprit vient aux filles, op, cit, p. 7-8 
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l’héroïne s’exprime davantage par ses pensées introspectives. Il est possible que cela 
fasse partie de l’évolution de l’héroïne, et le progrès est notable dans sa dernière lettre 
adressée au lieutenant. Les fautes d’orthographes sont toujours présentes, mais son 
estime de soi se renforce dans son obstination en amour. 
 
(…) je m’entête à espérer mieux que le chagrin que tu pourrez me laisser. Tu m’as 
trouvez sur le bord d’une scène où je chantais trois couplets, et je n’avais pas dans la tête 
autant d’idées que de couplets. (…) au bout de quatre mois, est-ce que tu n’étais pas ému 
de me voir grandir ? Le dommage c’est que, de te voir paraître en personne, ça m’as fait 
rentrez tous mes bourgeons…N’empêche qu’une femme qui a une obstination en amour, 
ça pousse vite. Ça fleuri, ça sait prendre une tournure, une couleur, à faire illusion aux 
plus délicats.560  
 
La lettre jugée par Marcel Proust du « progrès miraculeux de son style rapide 
comme la Grâce »561 est évalué par rapport à ses lettres présentées tout au long de 
l’histoire. En effet, au début du récit, le ton familier de l’héroïne entre en contraste avec 
l’expression soutenue du Lieutenant Bleu : la simplicité de l’héroïne face à la gravité 
d’un soldat, ce qui non seulement souligne la distinction des milieux sociaux des deux 
protagonistes, mais aussi créé, en contrepoint, un effet comique. Mais au fur et à mesure 
de l’évolution de Mitsou, ce contraste se transforme en un effet plus lyrique, en 
particulier dans la dernière lettre, son registre langagier fait preuve d’une sincérité 
attendrissante.  
 
Du côté de Mauriac, l’écriture accorde plus d’importance à l’enquête du « cœur 
enfoui » de Thérèse qu’à la signification de l’apparence physique. « Les "cœurs sur la 
main’’ n’ont pas d’histoire, mais je connais celle des cœurs enfouis et tout mêlés à un 
corps de boue. » 562  Le tourment de son esprit constitue une question sur laquelle 
l’auteur se penche. Au lieu de porter des jugements sur la conduite criminelle de 
l’héroïne, il se préoccupe de sonder la cause du mal et de démêler le trouble mental afin 
de trouver une explication. Ainsi, une grande partie du roman est consacrée au dessin 
de l’aventure intérieure de Thérèse qui communique peu avec son entourage, mais se 
                                                     
560 Colette, Mitsou, ou comment l’esprit vient aux filles, op, cit, p. 128 
561 Colette, Lettres à ses pairs, Paris, Flammarion, 1973 
562 François Mauriac, Thérèse Desqueyroux, Paris, Bernard Grasset, 1989, p. 21 
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plonge fréquemment dans ses songes personnels, ses remémorations, ses projections 
rêveuses de l’avenir. À savoir, les mots « songe », « se souvenir » « se rappelle » 
« rêver » s’utilisent comme des leitmotivs tout au long du récit. Ainsi, au niveau des 
composants du Dire, de longs dialogues sont, dans la plupart du temps, remplacés par 
la profusion des monologues intérieurs. Il arrive souvent qu’entre de courtes répliques 
s’insèrent des descriptions psychologiques des protagonistes.  
 
En somme, le procédé utilisé par Colette donne lieu à une poétique du personnage 
différente de celle de Mauriac qui envisage le personnage Thérèse non pas, comme 
Mitsou dans une activité d’artiste qui lui accorde une certaine liberté dans des 
déplacements professionnels, mais dans une cage familiale, un cercle étroit comme un 
huit clos entouré de landes désertes. De ce fait, par rapport au récit mauriacien qui met 
en scène le conflit du protagoniste avec le milieu, le conflit de Mitsou ne vient pas du 
milieu d’artiste dont elle fait partie. Bien que l’environnement décrit soit dévalorisé, il 
représente une partie de sa personnalité. Les descriptions, que ce soit le décor de ses 
locaux de travail, ou plus tard celui de son logement, permettent aux lecteurs de dresser 
son portrait, de définir son caractère, son goût, son habitude, son rôle, et son statut 
social.  
 
9.3 La programmation du Faire du protagoniste et des effets de fiction 
sur l’axe syntagmatique 
9.3.1 La présentation du schéma d’actions appliqué dans l’analyse du Faire  
 
Une fois que les constituants du personnage – l’Être et le Dire sont analysés dans 
leur rapport interactif avec l’environnement et le genre, le Faire prend ensuite relais 
d’objet d’analyse sur l’axe syntagmatique. N’oublions pas que le personnage représente 
également « un fil qui relie les épisodes du roman »563, et joue le rôle d’un agent qui 
mène des actions narratives.   
 
                                                     
563 Victor CHKLOVSKI, « La construction de la nouvelle et du roman », in Tzvetan Todorov : Théorie 
de la littérature, Paris, Le Seuil, 1965, p.193 
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En matière de linéarité du discours narratif, Catherine Tauveron souligne : « le 
système du personnage est orienté vers une fin, un objectif ou un but à atteindre et se 
trouve en situation de résolution de problème »564. La didacticienne propose un schéma 
qui représente le programme narratif de chaque personnage : But/Plan/Issue, dans 
lequel le personnage dresse son plan d’actions et rassemble des moyens pour parvenir 
à sa fin (1995 :104). Qu’il soit réussi ou manqué, le projet d’actions du protagoniste se 
croisera avec celui des autres personnages qui dans certains cas le secondent, dans 
d’autres le nuisent. L’idée fait écho à celle de Bernard Gervais. Seulement ce dernier 
précise que « l’acte-plan » ne doit pas être confondu avec n’importe quelle action 
intentionnelle : « même si "prendre le train" peut constituer le but d’une action, le 
caractère non problématique de sa réalisation ne débouche habituellement pas sur une 
véritable planification. »565 Il faut que le but soit volontaire et amène à des actions 
planifiées dont la nature projective permet de structurer séquentiellement l’intrigue.  
 
Basée sur deux idées principales, celle du schéma But/Plan/Issue qui met en avant 
l’importance de l’agent dans ses actions (sa volonté), et celle de l’intention narrative 
qui consiste à intriguer le lecteur, l’étude du personnage sur l’axe syntagmatique se 
penche sur les questions inspirées des travaux de Tauveron(1995), de Gervais(1990) et 
de Baroni (2007). Comment les auteurs construisent le système du personnage dans la 
fixation du but correspondant aux caractères du personnage ? Comment les auteurs 
imposent-ils des obstacles au cours du projet d’actions des protagonistes ? Comment 
les auteurs mettent-ils en scène des actions des personnages, dont le déroulement et le 
résultat sont imprévisibles ? Comment programment-ils la résolution des obstacles 
imposés aux personnages, d’autrement dit, de quelle façon le protagoniste atteint-il son 
but d’actions? Afin de répondre à ces questions, prenons d’abord le cas de Mitsou pour 
ensuite le comparer avec celui de Thérèse. 
 
9.3.2 La programmation du But et des notions associées - motif et mobile dans la 
construction de l’intrigue 
 
                                                     
564 Catherine Tauveron, « Le personnage, une entrée pour l’écriture du récit à l’école élémentaire », op, 
cit, 1995, p104. 
565 Bertrand Gervais (1990 : 92), cité par Raphaël Baroni dans La tension narrative, Paris, Seuil, 2007, 
p.208. 
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En termes de fixation du but de l’héroïne, elle se révèle très tôt dans le roman 
Mitsou. Dans la perspective didactique, l’étude des procédés concernés peut se faire en 
premier lieu dans des activités de repérage du sous-genre du roman. Plus précisément, 
tout en étant guidés, les élèves découvrent l’apparition du Lieutenant Bleu dans la loge 
de l’héroïne dès la page 6 du roman qui compte au total 82 pages, ce qui signifie que 
l’enjeu de l’intrigue se soulève assez tôt. Il s’agit bien d’une histoire d’amour entre 
deux protagonistes de milieux distincts, et ce repérage du sous-genre va être confirmé 
dans le chapitre suivant (chapitre 2) où la réaction panique de l’héroïne à la réception 
du cadeau du lieutenant trahit son attirance envers ce dernier.  
 
Rappelons que l’identification du statut générique du texte oriente, selon Gérard 
Genette, la perception du lecteur en déterminant « dans une large mesure son "horizon 
d’attente" et donc la réception de l’œuvre»566 . Les composantes et les structures 
narratives repérées du texte permettent au lecteur d’identifier le genre, et de ce fait, 
l’incitent à chercher dans son bagage de connaissances des schémas d’actions qui 
correspondent au sous-genre concerné. Par exemple, dans la lecture d’une histoire 
d’amour, les élèves pourraient anticiper le déroulement des actions en se demandant si 
l’intrigue va transgresser ou se conformer aux stéréotypes du genre : si le héros et 
l’héroïne se mettront ensemble à la fin d’histoire, ou quel héros serait l’élu final de 
l’héroïne ? L’histoire aboutit-elle à une fin heureuse ou tragique ?  D’ailleurs, c’est dans 
cette incertitude du déroulement et du dénouement que l’attente et l’anticipation selon 
compétences génériques des élèves donnent naissance à une tension narrative, mot 
emprunté à Raphaël Baroni. Les aspects des effets narratifs seront abordés plus tard, 
après avoir analysé la programmation de l’intrigue. 
 
La programmation de l’intrigue s’articule avec la construction du système du 
personnage, du fait que l’enchainement des actions est effectivement impulsé par la 
volonté du protagoniste. La question didactique liée à attribuer le But au personnage 
occupe en effet une place de premier ordre : « les constituants du personnage, ainsi que 
les relations entre constituants, sont seulement potentiels. Un personnage peut ne pas 
avoir de nom propre, peut n’être pas décrit, ne pas penser ou ne pas parler. Il suffit à la 
                                                     
566 Gérard Genette, Palimpsestes, Paris, Seuil, 1982, p. 12 
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limite pour faire un personnage qu’on lui attribue un vouloir. »567 . La notion de Vouloir 
détermine le But des actions, et par conséquent les programmes d’actions menés par les 
protagonistes. La fixation du But des actions constitue ainsi un travail préparatoire en 
amont de l’écriture de fiction.  
  
Dans cette perspective, deux notions associées devraient être éclaircies afin que le 
degré de l’aboutissement du projet puisse être évalué en fin d’histoire. Il s’agit des 
notions du motif et du mobile. D’après Bernard Gervais (1990), le motif rend compte 
du but de l’action, du projet de l’agent qui agit pour obtenir l’objet visé, il s’agit par-là 
de la question du « pourquoi de l’action ». Quant au mobile, il permet d’expliquer le 
type de moyens mis en œuvre pour atteindre ce but, il s’agit de la question du 
« pourquoi de ce moyen ». En un mot, si le mobile est d'ordre rétrospectif, lié au vécu 
du sujet, le motif est plutôt d'ordre prospectif, lié à ce qu’il attend.568 En termes de 
réception de la narration, les deux notions, à l’instar de moteurs d’action des 
personnages, déterminent l’orientation de l’histoire et traversent toute l’intrigue. La 
manière dont elles sont conçues et exécutées permet de mesurer la qualité et 
l’accomplissement des projets narratifs. Pédagogiquement, elles éclairent la motivation 
des actions en rendant l’intrigue plus saisissable, ce qui favorise l’interprétation des 
élèves dans l’appréhension de l’intrigue. Afin de mieux saisir le sens de l’histoire, 
l’analyse du degré d’aboutissement du but ne peut pas se passer des états finaux de ces 
deux notions.  
 
En intégrant les notions du mobile et du motif dans la dynamique du récit, nous 
pouvons schématiser les deux romans étudiés dans le tableau suivant dont les colonnes 
peuvent faire l’objet d’un exercice de remplissage pour les élèves :  
 
 Mitsou Thérèse Desqueyroux 
But But : la conquête du cœur du 
Lieutenant Bleu. 
But : s’enfuir des Landes pour aller 
à Paris 
                                                     
567 Catherine Tauveron, « Le personnage : articulateur privilégié (mais problématique) de lecture-écriture 
à l’école élémentaire » », op. cit. 1995, p. 32 
568 Bertrand Gervais, Récit et actions : pour une théorie de la lecture, Longueuil, Le Préambule, 1990, 
pp. 96-97 
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Motif : l’apprentissage et la 
construction identitaire. 
Mobile : la découverte de l’amour 
qu’elle n’a jamais connu. 
Motif : une revendication de soi, une 
quête identitaire 
Mobile : se libérer d’un milieu 
morne et conformiste 
Plan 
d’actions 
Des actions visent à : 
- se mettre en contact avec le 
héros : envois de lettres d’amour. 
- charmer le héros lors de leur 
premier rendez-vous.  
Des actions visent à : 
- empoisonner Bernard 
- éclaircir le secret de son acte 
criminel à partir des investigations 
de ses pensées intérieures et 
sentiments 
Issue Issue négative : le but du projet 
n’est pas atteint dans le sens où le 
Lieutenant Bleu adresse à Mitsou 
une lettre d’adieu après leur 
rendez-vous.  
Pourtant, la fin ouverte de 
l’histoire montre que 
l’apprentissage de l’héroïne a bien 
démarré (le côté du motif), ce qui 
l’a encouragée dans la poursuite 
de l’amour du héros (le côté du 
mobile).  
Issue positive : le but est atteint 
lorsqu’à la fin de l’histoire Bernard 
l’accompagne à Paris – la 
découverte de la liberté 
L’auteur réserve à l’héroïne une fin 
ouverte pour qu’elle puisse 
finalement commencer son aventure 
à la capitale (le côté du mobile) ainsi 
que sa quête identitaire (le côté du 
motif).  
 
 
Au sujet du programme narratif de Mitsou, le mobile consiste à la découverte de 
l’amour qu’elle n’a jamais connu, alors que le motif relève de l’apprentissage et la 
construction identitaire. L’enjeu de la lecture reste donc de savoir si le but du 
programme narratif sera mené jusqu’au bout, si l’héroïne et son bien aimé finiront 
ensemble à la fin de l’histoire, malgré leurs différences sociales ? L’objectif de l’étude 
consiste donc à faire découvrir aux élèves les stratégies narratives destinées à retarder 
l’issue du plan d’action569.  
                                                     
569 D’après Catherine Tauveron, en matière d’apprentissage de l’écriture de fiction, « la difficulté des 
élèves plus âgés n’est point tant de garder l’œil fixé sur le but du personnage principal que de retarder 
l’issue du plan d’actions, de finaliser et d’articuler le parcours des autres personnages. » (cf. « Le 
personnage : articulateur privilégié de lecteur-écriture à l’école élémentaire. », op. cit. 1995, p. 42 
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9.3.3. La manipulation du réseau des personnages au profit du retardement de 
l’issue 
 
En matière de programmation des actions et des obstacles, l’un des procédés les 
plus courants reste la manipulation du réseau des personnages. Il faut souligner que les 
constituants du protagoniste se définissent par rapport aux ceux des autres personnages. 
En effet, sous l’impératif de l’économie de la narration 570 , l’auteur ne met pas 
simultanément en scène deux personnages qui ne possèdent que des traits ressemblants. 
Si les deux exercent la même fonction narrative, il y aurait une grande possibilité que 
l’auteur les fusionne en un personnage pour que l’existence ne soit pas redondante. 
Ainsi que l’explique John Truby dans l’ouvrage The Anatomy of Story (2007),  
 
Pour créer un personnage fascinant, il faut l’envisager comme un membre du réseau 
des personnages. Dans ce réseau, chaque personnage permet de définir les autres. 
Autrement dit, le personnage est défini par ce qui n’est pas. La clef de l’élaboration du 
protagoniste repose en effet sur l’articulation des personnages dans leur comparaison.571  
 
Dans cette optique, la distribution des fonctions à chaque personnage est 
déterminée par les traits distinctifs, d’autant plus que ces derniers sont constitués 
d’idéologies différentes comme des causes potentielles des conflits et des scènes 
dramatiques dans le réseau paradigmatique. Rappelons que la propriété conflictuelle du 
rapport interpersonnel représente un mécanisme efficace pour provoquer l’effet 
dramatique sur le lecteur qui attend la réconciliation des deux parties opposées, d’où 
une stratégie narrative favorable à structurer le nœud et le dénouement (cf. § 3.3.1). 
 
Au sujet de la distribution des fonctions dans le roman Mitsou, une fois que le but 
du plan d’actions a été confirmé, à savoir, la conquête du cœur du lieutenant, l’héroïne 
                                                     
570  « Toute situation romanesque évolue en combinant des événements dans un devenir à la fois 
imprévisible (de multiples combinaisons sont possibles) et néanmoins en nombre défini et codifiables 
(les paradigmes de l’action sont limités et les actants engagés dans des relations répertoriées.) » Nathalie 
Piégay-Gros, « Le romancier et ses personnages », in Nouvelle Revue Pédagogique, n° 22, 2006, p. 19 
571 La phrase originale: « To create great characters, thinks of all your characters as part of a web in which 
each helps define the others. To put it another way, a character is often defined by who he is not. (…) 
The most important step in creating your hero, as well as all other characters, is to connect and compare 
each to the others. » (John Truby, The anatomy of story, New York, Faber and Faber, 2008, p.57) 
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fait appel à sa collègue du music-hall « Petite-Chose » pour se mettre en contact avec 
le lieutenant. Ainsi, Petite-Chose intervient dans l’opération du plan-acte lancé par 
l’héroïne comme actant de l’adjuvant572 . Elle se charge désormais de la fonction 
auxiliaire, en agissant en médiatrice pour assurer la liaison de Mitsou avec le Lieutenant 
Bleu. La dynamique du récit repose ainsi sur un équilibre (Mitsou-Petite Chose) ou une 
tension (Mitsou-Le Lieutenant Bleu) entre ces actants.  
 
Il faut souligner que dans une histoire d’amour, l’actant de l’opposant n’est pas 
forcément un malfaiteur qui veut nuire au protagoniste, il arrive souvent que cette 
fonction est prise en charge par l’élu du cœur du héros (ou de l’héroïne) et qu’un 
personnage peut parallèlement assurer deux fonctions. A titre d’exemple, celle de 
l’objet et de l’opposant. Tel est bien le cas du rapport de Mitsou avec le Lieutenant 
Bleu. Ce dernier représente l’objet désiré de l’héroïne mais joue en même temps 
l’actant de l’opposant qui entrave la réalisation de la quête de l’héroïne. Dans ce sens, 
le Lieutenant et Mitsou représentent deux actants antagonistes à cause de leur issue 
sociale différente et de leur système de valeurs dissemblable. À ce sujet, nous avons 
examiné leur conflit idéologique dans une perspective de la macrostructure sociale 
(chacun représente un milieu social différent, voir le chapitre 3.1), il s’agit dès lors 
d’une analyse des valeurs conflictuelles dans une perspective de la microstructure 
individuelle.   
 
À savoir, le mauvais goût de Mitsou pour l’ameublement est mis en scène d’une 
façon récurrente au long de l’histoire. Lors de son premier rendez-vous avec le 
lieutenant, ce dernier est en effet « hypnotisé », dans un sens négatif, par le style 
hétérogène des meubles chez l’héroïne, et hésite à l’en croire responsable (p. 83). D’un 
point de vue de la stratégie d’écriture, toute la scène a pour but de préparer le 
désenchantement du héros à l’égard de Mitsou. En effet, le système des valeurs de 
Mitsou ne se conforme pas à celui du lieutenant qui voit en elle les limites culturelles 
sur la gastronomie (elle préfère le homard à l’indienne avec de la mayonnaise, le poulet 
aux morilles avec de la salade), sur le savoir-vivre (elle n’apprécie pas la compagne, ni 
                                                     
572 Rappelons que dans le modèle actantiel, il existe six « forces agissantes » du récit, regroupés en trois 
binômes sur trois axes sémantiques : sujet/objet (désir), destinateur /destinataire (communication des 
messages révélateurs), et adjuvant/opposant (pouvoir). (Algirdas Julien Greimas, « Les Actants, les 
Acteurs et les Figures », op, cit, 1973, pp. 161-176.  
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la mer dont le grand air ne l’attire pas), et sur l’art de la conversation (elle prône son 
amant l’Homme Bien qui vit une aisance matérielle dont manque le Lieutenant Bleu). 
C’est ainsi dans la confrontation des deux mondes bien distincts que l’auteur pose des 
obstacles dans le parcours de l’héroïne.  
 
Cette relation polémique au profit du retardement de l’issue est également mise en 
œuvre dans le développement de l’intrigue du roman Thérèse Desqueyroux. La fonction 
actantielle attribuée à Bernard est l’opposant qui entrave la réalisation du projet de 
Thérèse, du fait qu’à la suite de l’annonce judiciaire du non-lieu il décide de séquestrer 
l’héroïne au domicile en la privant de sa liberté. Or, de même de la position du 
protagoniste, celle des personnages secondaires peut évoluer au long de l’histoire, 
notamment après l’arrivée d’un nouvel événement. Dans certains cas, les personnages 
concernés pourraient ainsi changer de camp.  
 
Tel est le cas de Bernard lorsqu’il a devant les yeux une Thérèse comparable à un 
squelette vivant suite à deux mois de séquestration. Comme l’avoue François Mauriac : 
« Parfois il (le romancier) renverse les rôles ; dans tel drame qu’il a connu, il cherche 
dans le bourreau la victime et dans la victime le bourreau. »573 La perception de l’état 
de prostration de Thérèse fait réaliser à Bernard son propre crime qui est en train de 
mettre en péril l’existence de sa femme. Celle-ci s’applique néanmoins à accueillir le 
mieux possible le futur mari d’Anne (la sœur de Bernard), afin que leur mariage 
souhaité puisse se réaliser. Après ce jour-là, Bernard se détermine à laisser partir 
Thérèse sans consulter l’avis familial, sa fonction actantielle se change ainsi de 
l’opposant en l’adjuvant de l’héroïne. Cette scène cruciale devient le point culminent 
de l’intrigue en raison de sa mise en place pour une résolution positive qui débloque la 
situation. Le départ de l’héroïne à Paris est, d’un coup, devenu réalisable. 
 
Dans le but d’approfondir le sens de l’histoire, l’évaluation de la clôture ne devrait 
pas s’arrêter sur les apparences des issues positive ou négative, mais renvoie aux états 
finaux du motif et du mobile. Bien que l’histoire de Mitsou se termine dans la séparation 
de deux protagonistes, l’héroïne continue sa poursuite du bonheur grâce à la prise de 
conscience de son évolution. Ainsi, la fin s’ouvre sur une possibilité de leur retrouvaille. 
                                                     
573 François Mauriac, Le romancier et ses personnages, op, cit, 1933, p. 89. 
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De même pour Thérèse, l’aventure qu’elle souhaite à Paris vient de commencer (issue 
positive), et sa quête identitaire peut enfin débuter dans la découverte de la liberté. 
Pourtant, le lecteur ne sait pas si « les idées fausses » (p.48) ancrées dans l’esprit de 
Thérèse peuvent arriver à être détruites par « les êtres de sang et de chair » (p.148) de 
la capitale ? Si son « cœur enfoui » peut enfin s’ouvrir aux autres ? Si la liberté acquise 
peut l’aider à trouver les bonheurs simples malgré  la complexité innée de sa nature ?  
 
Il est intéressant de voir la façon similaire de deux auteurs, Colette et Mauriac, 
dans leur aménagement de la clôture de l’histoire. Bien que leur dispositif narratif 
diffère, ils arrangent une fin ouverte pour que l’histoire ne s’arrête pas là, comme si 
toute histoire racontée ne constitue qu’un prélude à la suite des histoires dont 
l’élaboration fait l’objet du travail des lecteurs. « Le désir ne cesse jamais. L’équilibre 
trouvé n’est que temporaire. La révélation identitaire n’est jamais simple et ne garantit 
pas au héros une vie satisfaisante à l’avenir. Du fait qu’une belle histoire est toujours 
vivante, sa clôture n’est pas plus sure et certaine que les autres parties de l’histoire. »574 
Les fins s’ouvrent ainsi sur des virtualités romanesques laissées à l’imagination du 
lecteur.  
 
9.3.4 La structuration du récit et la programmation des tensions narratives - 
suspense, curiosité et surprise 
 
Dans la perspective de la narratologie post-classique, l’analyse du récit ne se limite 
pas à explorer des paradigmes ou syntagmes de l’intérieur du texte, mais s’étend 
également à l’étude de l’influence des moyens poétiques sur le rôle du récepteur. La 
programmation du récit peut être en l’occurrence interrogée sous l’angle des effets 
pragmatiques sur le lecteur. L’étude de la narratologie interroge dès lors les structures 
séquentielles qui produisent des tensions narratives dans leur représentation de l’action 
et qui possèdent une fonction intrigante apte à orienter la lecture (Baroni, 2007 : 11). 
                                                     
574 La citation traduite en français par nous-même. La version originale en anglais : “Desire never stops. 
Equilibrium is temporary. The self-revelation is never simple, and it cannot guarantee the hero a 
satisfying life from that day forward. Since a great story is always a living thing, its ending is no more 
final and certain than any other part of the story.” (John Truby, The anatomy of story, New York, Faber 
and Faber, 2008, p. 419) 
 
301 
Rappelons que différentes modalités (suspense, curiosité, surprise) de la mise en 
intrigue sont issues de la séquence narrative suivante :   
 
Cadrage (lieu, temps, personnages, etc.) 
 Nœud (marquage d’une incertitude orientant le discours) 
 Péripéties (réticence textuelle entretenant une tension interne)  
 Dénouement (résolution anaphorique de l’incertitude) 
Evaluation/conclusion (donnant du sens ou tirant une leçon des évènements)575  
 
Après la fixation du cadrage, la phase du nouement se centre sur l’apparition d’un 
nœud sous forme de « questionnement implicite adressé au lecteur » à l’instar d’« un 
inducteur d’incertitude encourageant sa participation active à l’élaboration du sens du 
texte. »576 Une fois que le lecteur est capté par le nœud posé, la phase de péripéties tient 
ensuite le lecteur en haleine par « une certaine forme de réticence textuelle dans la 
livraison d’informations ». Cette résistance textuelle liée à incomplétude de 
l’information sera finalement résolue dans la phase de dénouement qui répond aux 
incertitudes introduites par le nœud.  
 
Pour illustrer des effets produits en fonction des structures séquentielles, prenons 
d’abord le cas du roman Mitsou pour ensuite le comparer avec celui de Thérèse 
Desqueyroux. Si, dès le début de Mitsou, l’attention du lecteur est d’emblée captée par 
l’enjeu révélé de l’histoire - le nœud apparaît lors de la première rencontre des deux 
protagonistes - qui consiste à anticiper l’issue de leur relation, la scène du rendez-vous 
que nous avons présentée plus haut souligne néanmoins la discordance des deux 
personnalités. Cette scène comporte des péripéties de la confrontation polémique, et de 
cette manière, fait douter le lecteur d’une fin heureuse. Le sentiment d’incertitude 
amène dès lors le lecteur à maintenir son intérêt pour voir si l’héroïne, après avoir perdu 
son charme, arrivera à retourner la situation en sa faveur, et à infléchir la décision du 
lieutenant pour la séparation. En dernière étape, le dénouement révèle la séparation du 
couple mais reste ouvert. 
                                                     
575 Raphaël Baroni, « Les nouveaux outils didactiques de la narratologie « post-classique » », Enjeux n° 
70, 2007, p. 12.  
576 Raphaël Baroni, « Les nouveaux outils didactiques de la narratologie "post-classique", Enjeux n° 70, 
2007, p. 11 
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 D’un point de vue de la stratégie narrative, nous pouvons remarquer la volonté de 
l’auteure pour la mise en intrigue, au moyen de la diminution de la clarté du sujet, ici 
le devenir du rapport interpersonnel des deux protagonistes. La structure séquentielle 
suscite alors l’anticipation incertaine du lecteur à l’égard de l’issue du cours des 
événements. L’effet produit, selon le mot de Baroni, est qualifié de suspense, défini 
comme une tension produite par une « attente impatiente portant sur les informations 
qui tardent à être livrées » 577 . Il s’agit bien ici d’une impatience de connaître 
l’aboutissement des actions, qui « débouche sur une participation cognitive accrue, sous 
forme d’interrogations marquées et d’anticipations incertaines »578 
 
Dans ce cas, l’art du roman repose sur des stratégies discursives visant à retarder 
la révélation finale, d’où la réticence textuelle. Ce type de tension narrative produit par 
l’effet du suspense s’effectue en fonction de l’identification du lecteur au protagoniste. 
Plus le lecteur s’attache à l’héroïne dans une illusion du rapport authentique, qu’il soit 
par des causes affectives ou cognitives, plus il s’intéresse à l’histoire. C’est donc à 
travers des émotions provoquées chez le lecteur que l’effet de suspense s’intensifie. 
Comme l’explique Raphaël Baroni, l’accentuation de l’effet passe notamment par 
l’identification et/ou la sympathie qu’est susceptible d’éprouver le lecteur à l’égard du 
protagoniste, ce sont donc ces éléments complémentaires qui donnent au suspense sa 
« tonalité thymique » caractéristique, marquée par la crainte ou par l’espoir (2007 : 
257). En bref, dans cette optique, « ces éléments complémentaires » se composent 
d’une part, de ceux qui visent à créer l’incertitude du récit dit « réticent » dans sa 
textualisation des évènements afin d’« intriguer » le lecteur ; et d’autre part, de ceux 
qui favorisent l’identification du lecteur au personnage.  
 
Ainsi, dans le roman Mitsou, l’auteure présente aussitôt les indices concernant le 
mauvais goût de l’héroïne en matière de décoration, et au fur et à mesure, renforce son 
côté simpliste et négligé dans la construction textuelle de ses Faire et Dire. Intégrée 
dans la dynamique de l’intrigue, la caractérisation de son profil dévalorisé sert en effet 
de moteur à faire avancer l’intrigue, sachant que sans cette caractérisation, la 
                                                     
577 Raphaël Baroni, La tension narrative, Paris, Seuil, 2007, p.99. 
578 Idem.  
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confrontation polémique de deux protagonistes ne sera pas possible. L’intrigue peut 
ainsi se formuler par des questions suivantes : Est-ce que les défauts de l’héroïne 
nuisent à sa relation avec le Lieutenant Bleu ? Les défauts représentent-ils des obstacles 
dans son chemin vers l’épanouissement ? Comment pourrait-elle s’en sortir malgré ses 
handicaps ?  
 
L'imperfection de l’héroïne n’empêche pas au lecteur d’être attendri par la 
spontanéité maladroite qui se dégage d’elle. L’identification du lecteur à Mitsou 
s’effectue en effet dans cette reconnaissance des défauts, sachant que ces traits humains 
constituent en partie la vraisemblance de la personnalité fictionnelle, liée à la 
conjugaison des caractères valorisés et dévalorisés. La complétude des informations 
fait de l’héroïne une figure saisissable et identifiable. Il en résulte que cette poétique du 
personnage permet non seulement de créer l’effet de suspense engendré par la mise en 
intrigue et par l’identification du lecteur, mais aussi de souligner l’antithèse du roman 
qui consiste à démontrer la confrontation de deux mondes aux antipodes - l’univers du 
music-hall et la vie dans les tranchés de la guerre – liés respectivement à l’héroïne et 
au héros. Les constituants (Être/Dire/Faire) des deux systèmes des personnages 
conditionnés par les environnements respectifs sont présentés ainsi comme des causes 
qui amènent à leur rupture à la fin de l’histoire. 
 
En revanche, dans le cas où les causes ne sont pas présentées, sinon partiellement 
occultées, le déroulement de l’histoire portera sur la clarification de la situation 
initialement posée. La tension narrative produite sera donc l’effet de la curiosité. À cet 
égard, Todorov souligne que contrairement à l’effet du suspense qui part de la cause à 
l’effet en tenant le lecteur en haleine dans l’attente de ce qui va arriver, la démarche de 
la curiosité va au contraire de l’effet à la cause. À titre d’exemple, pour le genre policier, 
le discours narratif commence communément par un certain effet (un cadavre et des 
indices concernés) pour finir, en fin d’histoire, dans la révélation de sa cause (le 
coupable et ce qui l’a poussé au crime)579. Ainsi, il ne serait pas étonnant de remarquer 
que dans ce genre du récit, les représentations des personnages gardent leur côté 
                                                     
579 Tzvetan Todorov, « Typologie du roman policier », in Poétique de la prose, (dir.), Paris, du Seuil, p. 
60.  
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mystérieux jusqu’au dévoilement final de la cause. En l’occurrence, la narration peut 
rendre plus délicat le travail du déchiffrement textuel pour le lecteur.  
  
Tel est bien le cas du roman Thérèse Desqueyroux. La stratégie narrative mise en 
œuvre donne lieu à l’effet de la curiosité qui immerge lecteur dans l’univers criminel 
sans présenter au commencement les causes de l’affaire. Précisément, le nœud qui 
démarre la dynamique de l’intrigue est monté à l’aide du procédé d’in medias res. 
Celui-ci plonge directement le lecteur au milieu de l’action en exposant l’effet du crime 
– le non-lieu, en faveur de l’héroïne qui a néanmoins empoisonné son mari. Si le verdict 
est ainsi rendu par le juge d’instruction, c’est que la preuve de son acte criminel n’est 
pas découverte et que Bernard a fait un faux témoignage en prétendant ne pas faire 
attention à la quantité prise de son remède (N.B : de l’arsenic). Ces informations liées 
à l’effet du crime sont démontrées dans l’ouverture de l’histoire, alors que celles en 
rapports avec la cause ne sont révélées qu’au fil des chapitres suivants et visent à être 
progressivement rassemblées et éclaircies dans la construction sémantique du texte. 
Ainsi, contrairement à l’écriture de Colette qui se préoccupe de contextualiser l’intrigue 
à l’incipit de Mitsou, celle de Mauriac ne dévoile pas d’emblée le profil de Thérèse, ni 
le cadre spatio-temporel.  
 
Si la remémoration de l’héroïne décrite dans les huit premiers chapitres a pour but 
de dépeindre les circonstances du crime (la cause), et d’inviter le lecteur à sonder les 
causes de l’acte, ce délai constitué de péripéties a également pour fonction de retarder 
la phase de dénouement de l’intrigue. La représentation incomplète de l’action 
criminelle, ainsi que celle du profil du coupable, crée de cette manière l’effet de la 
curiosité. Or, une fois que la scène cruciale du drame580 est racontée en fin de chapitre 
huit et que le désir de savoir et l’attente du lecteur y sont comblés, autrement dit le 
premier nœud (la représentation énigmatique de l’acte criminel) est dénoué, que reste-
t-il pour retenir l’attention de ce dernier ?  
 
D’après Catherine Tauveron, tant que le but du protagoniste n’est pas atteint et que 
l’environnement hostile contient encore l’énergie nécessaire pour faire réagir le 
                                                     
580 Dans la scène où un incendie s’est déclaré dans la forêt de pins, Bernard, en proie à une grande 
agitation, prend par distraction deux fois le remède. Cet accident incite l’héroïne à programmer l’acte de 
l’empoisonnement. (pp. 98-99) 
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personnage, la dynamique du système des personnages ne touche pas à sa fin 
(1995 :107). Ainsi, bien que le premier nœud semble résolu à la suite du dévoilement 
de l’acte criminel, le programme d’actions du Thérèse n’est cependant pas achevé. En 
effet, le vœu du départ à Paris n’est pas exaucé après le verdict du non-lieu rendu par 
la justice. Sinon, l’histoire se serait terminée au chapitre 9 dans lequel Bernard laisse 
Thérèse partir comme elle souhaite. Il faut souligner que l’environnement reste hostile 
tant qu’il est considéré par l’héroïne comme un « pays aride où rien n’est vivant » 
(p.106), et que l’énergie antagoniste symbolisée par sa belle-famille et son mari n’est 
pas anéantie.  
  
En effet, bien que Bernard soit guéri de l’empoisonnement après son 
hospitalisation comme l’estime Thérèse : « Il n’y a pas eu de victime. » (p.24), le 
mobile du crime a été bien présent dans la conscience de Thérèse – gagner la liberté en 
éliminant ce qui entrave son chemin581 . À ce sujet, Bernard s’est malheureusement 
trompé de la cause en croyant que sa femme voulait le déposséder de ses biens – des 
forêts de pin. Si Bernard consent à tromper la justice en faisant le faux témoignage, 
c’est pour sauver l’honneur de la famille des Desqueyroux, mais pas pour l’intérêt de 
Thérèse. Le « verdict familial » qui la condamne à la séquestration à domicile rend la 
liberté de Thérèse impossible. D’un point de vue narratologique, il s’agit par-là d’une 
émergence du nouveau problème (nœud) suite au dénouement du premier nœud. Le 
lecteur est désormais orienté vers des interrogations suivantes : comment l’héroïne s’en 
sortira-t-elle, et comme gagnera-t-elle sa liberté ? L’effet narratif concerné est ainsi 
transmis de la curiosité au suspense.  
 
Comme nous l’avons exposé plus haut, cette impasse de la situation est résolue à 
la suite de la visite de futur mari d’Anne. Pourtant, la dynamique de l’intrigue ne s’y 
termine pas et réserve le dernier rebondissement dans la phase de dénouement. En effet, 
une fois que l’hostilité à l’égard de sa femme est dissipée, Bernard se met à douter du 
mobile de l’acte criminel de sa femme. Lorsque le lecteur, tout comme Bernard, croyait 
avoir découvert au chapitre huit le mobile de Thérèse – se libérer d’un milieu morne et 
conformiste, l’auteur garde en réalité le motif – la revendication de soi - dévoilé très 
                                                     
581 Le narrateur décrit l’attitude de l’héroïne face à la sexualité prédatrice de son mari : « Elle l’écarta. 
Ah ! l’écarter une fois pour toutes à jamais ! Le précipiter hors du lit dans les ténèbres »( p.60) 
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tardivement. Ainsi, l’effet de surprise programmé à l’avance surgit finalement dans la 
clôture de l’histoire. Pour l’expliquer, recourons à la définition proposée par Raphaël 
Baroni :    
 
Par rapport à la curiosité et au suspense, qui polarisent l’interprétation vers l’« à-
venir » du texte, la surprise, du fait de l’« éclat » particulier que prend le survenir du texte 
(cf. Sadoulet 1995) conduit au contraire à reconsidérer une partie antérieure de celui-ci, 
ou plutôt à réévaluer la manière dont nous l’avons actualisée préalablement.582  
 
 Nous partageons l’idée de Baroni qui considère la surprise comme un effet incitant 
le lecteur à remettre en question son interprétation antérieure. Pourtant, notre point de 
vue diverge du sien lorsqu’il estime que cette remise en question « porte davantage sur 
notre fausse anticipation de l’état présent du texte que sur une éventuelle lacune du 
texte »583 La formulation de Baroni explique mieux des récits dans lesquels l’auteur 
œuvre à semer de faux indices pour amener le lecteur sur des pistes erronés, alors que 
notre corpus s’accorde plus avec les théories de Sternberg (1992) et de Brewer (1996) 
qui considèrent l’effet de la surprise comme le résultat de la découverte tardive d’une 
lacune textuelle.584 En effet, dans l’histoire de Thérèse, le dévoilement tardif du motif 
va de pair avec le contenu partiellement démontré du mystère du crime. Le lecteur ne 
réalise qu’au terme de l’intrique le sens de l’histoire grâce à la complétude ultime des 
informations qui permettent d’appréhender la profondeur et la complexité du 
personnage. 
9.4 Synthèse du chapitre 
Pour conclure, récapitulons les points essentiels du présent chapitre. La séquence 
didactique est envisagée dans le but d’étudier les techniques d’écriture liées à la 
programmation de la dynamique narrative tout en tenant compte de la cohérence de la 
manifestation textuelle du personnage. Avec une méthode contrastive, la comparaison 
                                                     
582 Raphaël Baroni, La tension narrative, Paris, Seuil, 2007, p.298. 
583 Ibid, p. 299.  
584 Meir Sternberg, « Telling in time (II) ; Chronology, teleology, narrativity », Poetics Today, n° 13, pp. 
463-541 ; William F. Brewer, « The nature of narrative suspense and the problem of rereading», in 
Suspense, Conceptualizations, Theoretical analyses, and Empirical Explorations, Mahwah, Lawrence 
Erlbaum Associates, pp. 107-127. (cités par Raphael Baroni, La tension narrative, p. 299) 
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des traits distinctifs des deux écritures a pour objectif de rendre compte aux élèves 
différentes manières de fixer à l’incipit le style d’écriture conforme au genre du récit, 
ainsi que de problématiser le rapport du milieu avec la construction des constituants de 
l’Être et du Dire du personnage. Quant à la finalisation du Faire, les élèves sont, dans 
un premier temps, amenés à comparer diverses manipulations du réseau paradigmatique 
des personnages, procédés visant à programmer les obstacles et les résolutions. Ils 
étudient dans un seconde temps les stratégies narratives destinées à mettre en intrigue 
l’histoire en vue des effets liés à la tension narrative, telles que la curiosité, le suspense, 
et la surprise.  
 
Cet enseignement-apprentissage permet aux élèves de se positionner à la place de 
l’auteur tout en réfléchissant sur les moyens poétiques pour finaliser le programme 
narratif. La cohérence du système du personnage et des personnages est ainsi envisagée 
d’une part, sur l’axe paradigmatique lié à l’agencement des constituants du personnage 
et des rôles actantiels du réseau paradigmatique contextualisé dans un environnement ; 
et d’autre part sur l’axe syntagmatique lié à la progression des projets des personnages 
dans une mise en intrigue de l’histoire et dans une programmation des effets. La prise 
en compte de réaction du lecteur ne devrait pas être marginalisée dans l’enseignement 
de la lecture et de l’écriture, d’autant plus que les effets de fiction immergent le lecteur 
dans un monde où il pourrait vivre des expériences émotionnelles dotées d’un sens, qui 
lui font défaut dans la vie quotidienne.  
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CHAPITRE 10 : L’analyse des écritures d’invention des 
étudiants taïwanais  
 
10.1 La présentation du recueil des données et du principe de 
l’évaluation 
L’analyse du résultat de notre pratique en classe à l’université de Tamkang se base 
sur les données recueillies en fin de second semestre de l’année scolaire 2014/2015. 
Elles se constituent de 21 copies d’écriture d’invention, composées par les étudiants en 
deuxième année de licence de Français dans le cadre du cours « Composition Française 
II ». Après 13 semaines585 d’apprentissage sur le thème de la féminité des années 1920, 
les étudiants ont réalisé une écriture d’invention sur ce sujet. La consigne est 
précisément formulée de la manière suivante : « A la suite de l’apprentissage de cinq 
images de femme romanesques des années vingt, produisez un récit d’environ trois 
pages sur une figure féminine française de l’époque en vous appuyant sur les 
compétences acquises, socioculturelles comme scripturales, apprises au cours du 
semestre. Vous pouvez également vous référer au travail de documentation dans la 
création des personnages et des intrigues. » (La consigne est donnée en chinois durant 
la classe, nous la traduisons ici en français).    
 
Les copies récupérées sont toutes écrites en français, leur longueur est en majorité 
de 2 -3 pages, seulement deux exemplaires en une page. Elles sont évaluées selon les 
compétences scripturales travaillées durant la séquence didactique,   précisément autour 
de trois axes principaux : la dimension sémantique et symbolique (la thématique 
traitée), la dimension structurelle (la poétique de l’intrigue) et la dimension 
pragmatique (les effets envisagés) - les trois dimensions au-delà du niveau 
morphosyntaxique qui se constitue de la phrase, des classes de mots, de la conjugaison, 
et des accords, etc. Il faut rappeler que la plupart des élèves ont seulement un niveau 
du français de CECRL A2 à cette étape de l’apprentissage, des fautes 
                                                     
585 Le semestre comporte 18 semaines dont trois semaines de vacances scolaires, deux semaines de 
contrôle continu, par conséquent, il reste 13 semaines de cours consacrées effectivement à la séquence 
didactique élaborée.    
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morphosyntaxiques se manifestent de temps à autre dans leur production. Par exemple, 
l’on peut déceler des inversions dans la place des adverbes par rapport aux verbes, la 
confusion de l’usage des temps passé et présent dans un récit, ainsi que le manque de 
pronoms relatifs pour relier des propositions subordonnées, etc. Les degrés de maitrise 
des codes linguistiques sont très hétérogènes selon le rapport personnel de l’élève avec 
l’expérience scripturale en français.  
 
Comme l’estime Maurice Mas, dans un cadre d’évaluation de l’écriture 
d’invention, « chercher à apporter une réponse d’ordre morphosyntaxique (apprendre 
des règles de grammaire, revoir les conjugaisons) »586 à un problème identifié comme 
morphosyntaxique s’attache plus au lieu d’émergence d’un problème qu’à son lieu 
d’ancrage profond. Le pédagogue invite alors l’enseignant à dépasser son premier 
réflexe et à chercher à dégager les aspects sémantiques et pragmatiques de problème 
qu’il n’a pas l’habitude de traiter. C’est à partir des savoir d’ordres sémantiques (le 
choix et l’organisation des informations adéquates), et des savoirs d’ordre pragmatique 
(la contextualisation de l’écrit) que les élèves font appel à leurs ressources linguistiques 
dans la tâche d’écriture (2000 : 118).  
 
Dans ce même esprit, nous allons présenter les constats des acquis et les limites 
des élèves liés davantage aux compétences textuelles et discursives qu’aux défaillances 
morphosyntaxiques. Ces constats nous permettent de réfléchir à une intervention 
globale au lieu de corrections locales, de manière à améliorer des dispositifs didactiques 
mis en place.  
10.2 L’analyse des enjeux thématiques de la dimension sémantique et 
symbolique  
Comme Dominique Bucheton l’explique dans l’article « Un autre regard sur les 
écrits des élèves », l’acte d’écrire renvoie à la mise en texte d’un contenu 
symbolique587 qui désigne l’histoire racontée, les idées articulées en raisonnement, les 
                                                     
586 Mas Maurice, « Apprendre à répondre aux textes d'élèves », In : Apprendre à lire des textes aux 
enfants. Louvain-la-Neuve, De Boeck Supérieur, « Savoirs en Pratique », 2000, p. 118. 
587 Bucheton Dominique, Chabanne Jean-Charles. « Un autre regard sur les écrits des élèves : évaluer 
autrement. », In: Repères, recherches en didactique du français langue maternelle, n°26-27, 2002. 
L'écriture et son apprentissage à l'école élémentaire, sous la direction de Sylvie Plane. p. 137 
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concepts développés ainsi que les affects figurés. Dans cette optique, le symbolique 
constitue chez le scripteur le moteur de l’engagement dans l’écriture ainsi que la 
condition du développement des compétences langagières (2002 : 137). C’est à partir 
de cette première condition renvoyant à un foyer central du sens que se développe tout 
comportement rédactionnel. Avant de se lancer dans un projet d’écriture, le scripteur se 
demande de quoi et pourquoi il écrit ? Dans le champ de la didactique de la lecture et 
de l’écriture, la question évoquée est de même importance pour les élèves qui s’initient 
à la posture d’auteur : Qu’est-ce que je veux exprimer à travers l’acte d’écrire, et pour 
quelle finalité ?  
 
10.2.1 Le rapport entre le travail préparatoire et la thématique choisie 
 
L’analyse des copies des élèves se réfère également à leur travail préparatoire sur 
le plan thématique, réalisé durant l’étape de l’entrée en écriture. Cette notion incluant 
la temporalité représente en effet « le début du processus scriptural où l’élève 
commence à penser son texte, à être dans le projet d’écriture »588. Compte tenu de notre 
objectif pédagogique circonscrit, l’analyse du travail de documentation des élèves se 
contente de ses éléments socioculturels ainsi que de leurs moyens de réinvestissements 
dans la textualisation narrative. Le but est, d’une part, de rendre compte du rapport du 
travail préparatoire et le choix thématique, et d’autre part, d’étudier les manières dont 
les élèves se servent du fruit de leur recherche dans la mise en œuvre du projet 
d’écriture. À cet aspect se posent les questions suivantes : Comment les élèves 
déterminent-ils, à l’entrée en écriture, des sujets socioculturels à aborder ? Comment 
les apports culturels accumulés contribuent à la mise en œuvre du contenu symbolique?  
 
En termes de démarche pédagogique, un travail de documentation est demandé 
par l’enseignante un mois avant la remise de devoir des élèves. Il s’agit d’une recherche 
individuelle pendant laquelle les élèves se documentent à la maison sur la société 
française des années vingt, ainsi que sur la condition des femmes de l’époque - ce cadre 
spatio-temporel est la seule condition imposée à leur travail de recherche. Les élèves 
                                                     
588 Bernadette Kervyn et Jérôme Faux, « Avant-texte, planification, révision, brouillon, réécriture : quel 
espace didactique notionnel pour l’entrée en écriture ? », Pratiques [En ligne], 161-162 | 2014, mis en 
ligne le 05 juin 2014, consulté le 04 juin 2017.  
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échangent ainsi des courriels écrits en chinois avec l’enseignante pour discuter leur 
projet d’écriture. Ils y récapitulent le travail de recherche documentaire et présentent 
quelques sources, majoritairement de nature écrite sans pour autant exclure des sources 
picturales et cinématographiques (des affiches évocatrices sur le thème et des 
expériences de visionnage des films concernés). L’objectif de la recherche consiste non 
seulement à compléter l’étude des cinq féminités faite dans la séquence didactique, 
mais aussi à positionner les élèves dans la posture d’auteur. Ils sont de cette manière 
entrainés à effectuer une tâche réflexive qui envisage le traitement du sujet dans la 
programmation de la structure textuelle et des effets visés.  
 
De cette manière, les élèves procèdent au choix de la thématique, à l’élaboration 
du canevas et des stratégies d’écriture. Ces ébauches se constituent de travail personnel, 
destinées à lancer et à stimuler leur activité réflexive dans l’accomplissement de la 
tâche scripturale. En étudiant les documents de recherche soumis par les élèves, nous 
remarquons un lien étroit entre le travail documentaire et la thématique choisie. 
D’abord, illustrons les thèmes principaux de la documentation pour ensuite les 
comparer avec les écrits finaux des élèves :  
 
 la mode féminine : la libération du corps de la femme, la coupe de cheveux 
courte, le port du pantalon, etc. (Li xuan-ron) (Huang wei-ling) (Yang yong-
chi) (Xiao yi-lin) 
 l’éducation des filles (Li zon-han) 
 l’économie des années 1920 : l’inflation des monnaies et la réhabilitation du 
franc sous la direction de Raymond Poincaré (Li zon-han) 
 le lesbianisme (Huang wei-ling) 
 l’émancipation des femmes (Lin chen) (Huang chi-xiang) (Li wen-wei) 
 les jeux Olympiques en 1924 (Lin chen) 
 le jazz et le charleston (Yang yong-chi) 
 le rôle des femmes durant la grande guerre (Li xuan-ron) 
 
La liste n’est pas exhaustive, mais souligne des thèmes principaux qui intéressent 
les élèves dans leur recherche. Certains thèmes ont été antérieurement abordés dans la 
séquence didactique, tels que le mode féminine, le lesbianisme, l’émancipation des 
femmes, le jazz et le rôle des femmes. Il est possible que l’enseignement en classe ait 
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sensibilisé les élèves à ces sujets au point que la curiosité éveillée les conduit par la 
suite dans des recherches orientées. Les connaissances scolaires acquises sont ainsi 
entrées dans une relation dialogique avec le travail personnel de telle façon que 
l’interaction des savoirs contribue à la production écrite des élèves. Nous pouvons 
effectivement remarquer l’intention de réécrire des récits lus en classe chez certains 
élèves qui procèdent à la documentation des sujets concernés en vue de réaliser leur 
projet.  
 
Tel est le cas de l’élève Yi-ting qui s’exprime dans ses documents préparatoires : 
« Après avoir lu le roman sur Coco Chanel, j’aimerais transformer son histoire en celle 
d’une autre femme. La narration se fera à la troisième personne du singulier et conjugué 
au passé pour faciliter l’observation des changements de l’héroïne. » (Traduit en 
français à partir du chinois). Ce projet d’écriture est présenté en accompagnement d’un 
compte rendu du travail de recherche consacré majoritairement à l’esthétique féminine 
de l’époque, et en partie à l’étude de l’égalité des deux sexes, du lesbianisme, et du 
féminisme. La réalisation finale de l’écrit diffère du texte-source non seulement en 
matière de féminité – l’héroïne de l’élève Yi-ting devient une lesbienne, mais aussi de 
contenu symbolique – malgré des infortunes accumulées, l’héroïne s’affirme finalement 
dans sa différence sexuelle. L’exemple montre combien la récriture589 d’un discours 
littéraire de base peut se réaliser sous forme d’un nouveau texte au terme d’une 
multitude de modifications liées au style propre ou/et à la vision particulière de l’élève 
scripteur sur le monde.  
 
10.2.2 Les images des femmes représentées par les étudiants scripteurs 
 
L’élargissement des thèmes traités en classe par le biais du travail de 
documentation rend l’éventail des sujets traités assez ouvert dans les écrits des élèves. 
                                                     
589 D’après Anne-Claire Gignoux, la notion de la réécriture se différencie de celle de la récriture. La 
première relève du champ de la critique génétique, désignant des écrits des avant-textes non publiés : 
« La réécriture est la somme de préparations, de corrections et de ratures, de variantes successives d’un 
même texte que l’auteur écrit », alors que la deuxième montre la volonté d’un auteur de récrire des textes 
publiés de soi-même ou d’un autre auteur, et se caractérise par des variantes intervenant dans la création 
de nouveaux textes. La récriture « n’est pas clonique, répétition totalement exacte. » (Anne-
Claire Gignoux, « De l'intertextualité à la récriture », Cahiers de Narratologie[En ligne], 13 | 2006, mis 
en ligne le 25 septembre 2016, consulté le 20 août 2018. URL : 
http://journals.openedition.org/narratologie/329) 
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Différentes images de femmes sont représentées dans leur parcours de la 
reconnaissance de soi. En cette matière, le thème de la quête identitaire est mis en œuvre 
à travers les activités professionnelles, l’affirmation de la différence sexuelle (le 
lesbianisme), et l’apprentissage sentimental (l’amour). La dernière reste la matière la 
plus récurrente dans l’ensemble d’écrits, cependant, il existe bien des cas où l’élève 
scripteur conçoit la féminité à la fois via les questions de différence sexuelle et 
d’activité professionnelle.  
 
Parmi les élèves qui s’interrogent à la place de la femme dans la société, Qui-xiang 
compose une histoire sur une compositrice talentueuse afin de poser la question : la 
femme doit-elle mettre sa carrière entre parenthèses pour ménager sa vie privée ? Dans 
son récit, l’héroïne Emma se marie avec un chanteur pour qui elle écrit des chansons à 
succès, mais à l’arrivée de leur premier enfant, elle est obligée d’abandonner sa carrière 
pour se consacrer à la famille. Son envie de mener parallèlement une vie professionnelle 
cause des conflits conjugaux, de sorte que son mariage se termine dans l’infidélité de 
son mari. Elle regagne sa vie autonome grâce à son talent de musicienne, et parvient 
finalement à assurer son statut de femme active. De même, nous pouvons reconnaître 
le schéma similaire dans l’écriture de Wei-ling qui brosse le portrait d’une styliste 
talentueuse contrainte au rôle de femme au foyer, mais qui s’efforce de se libérer pour 
exercer une vie professionnelle. Dans les deux récits, la vie familiale est représentée 
comme une entrave à l’épanouissement professionnel de la femme, quoiqu’une 
divergence narrative existe dans leur manière de traiter le sujet d’amour. À savoir, la 
réussite professionnelle de la compositrice n’implique pas la vie sentimentale, alors que 
la styliste finit par se retrouver près de sa copine lesbienne.  
 
Dans le cas où l’entrave à la vie professionnelle ne vient pas du giron familial, elle 
provient alors du conservatisme du milieu où vit le protagoniste, c’est ce qui est décrit 
dans les écritures de Yu-pei et de Lin-chen. Dans le premier récit, une fille de la 
campagne rêve de devenir soprano à l’Opéra de Paris mais est empêchée par son père 
qui veut pour sa fille une vie dans les champs. Dans le deuxième récit, l’héroïne rêve 
de participer aux jeux Olympiques de 1924 organisés à Paris, alors qu’à l’époque 
personne ne croit qu’une femme puisse être aussi sportive qu’un homme. Elle s’entraine 
donc en secret et trompe son mari sur la cause de ses absences. Les deux héroïnes 
rencontrent des difficultés dans leur réalisation professionnelle, mais finalement 
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parviennent à réaliser leur rêve grâce aux efforts consacrés et aux aides des autres 
personnages.  
 
Enfin, nous pouvons soulever encore un traitement singulier du statut de femme 
dans l’écriture de l’élève Wan-jun. L’empêchement du développement professionnel 
n’y relève plus d’une confrontation avec le milieu d’origine mais, en revanche, d’une 
réconciliation. Le père de l’héroïne, Hellen, est un pianiste très célèbre de Paris au début 
du siècle. La reconnaissance du milieu artistique le rend arrogant et incontrôlable. La 
famille étant brisée par les comportements violents du père, Hellen quitte le milieu pour 
s’installer à la campagne afin d’oublier son passé douloureux. Elle abandonne 
également son talent musical hérité de son père. Un jour, l’arrivée d’un jeune Afro-
Américain de la Nouvelle-Orléans initie Hellen au jazz et l’aide à se remettre à jouer 
du piano. Hellen retourne à Paris, et son talent musicien la rend célèbre comme son 
père autrefois. C’est à ce moment-là qu’elle retrouve son père et décide de le pardonner, 
car elle se rend compte finalement que le même sang coule dans leurs veines, et qu’elle 
a grandi en se nourrissant de mœurs du milieu artistique parisien. Elle ne veut plus 
dénier l’enrichissement du milieu qui façonne sa personnalité et son existence, et 
assume désormais cet héritage précieux qui marque le coup d’envoi de sa carrière de 
pianiste.    
 
Par le biais d’une écriture de la féminité fictive, le travail sur la représentation des 
Françaises importe moins sur la réalité de l’image créée (elle ne se renvoie pas à la 
question de « bonne » ou de « mauvaise » représentation) que sur la construction 
identitaire que l’apprenti auteur entreprend durant l’invention du sujet traité. En cette 
matière, Geneviève Zarate s’exprime : « Si toute représentation relève d’une démarche 
identitaire, les représentations de l’étranger constituent paradoxalement l’une des voies 
les plus accessibles pour amorcer une réflexion sur le fonctionnement de son 
identité. »590 Cette idée se justifie effectivement dans certaines compositions des élèves 
qui entendaient donner d’eux-mêmes une image de soi à travers la création scripturale. 
Lin-chen (l’auteur de l’histoire portant sur la femme sportive aux jeux d’Olympiques) 
s’exprime dans son dossier préparatoire : « J’ai voulu utiliser la première personne du 
singulier pour narrer l’histoire, car j’ai créé le profil de l’héroïne en y reflétant une 
                                                     
590 Geneviève Zarate, Représentation de l’étranger et didactique des langues, Paris, Crédif, 1995, p. 30 
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partie de mes caractères. Si je vivais dans une autre époque, il m’arriverait des choses 
complétement différentes. » (Traduit du chinois en français). Dans ce cas, le rapport de 
l’acte d’écrire se lie étroitement avec l’identité de son créateur, au point que son 
fantasme591 détermine la création du personnage. De ce fait, les manières d’envisager 
le sujet traité, de s’investir dans l’histoire, de recourir aux moyens poétiques en vue des 
effets de réception, tout cela relève d’un projet de construction d’une image envisagée 
qui révèle l’identité désirée du créateur.  
 
En lisant des récits composés par les élèves, nous pouvons soulever des traces des 
réflexions sur l’impact du fonctionnement intérieur d’une société dans la construction 
identitaire de son membre. D’après Geneviève Zarate, la dynamique du travail des 
représentations de l’étranger amène les élèves à « entrer dans la logique d’un 
fonctionnement social qui leur est a priori extérieur » et à « transformer un 
questionnement sur le fonctionnement de leurs propres représentations en un 
questionnement sur le fonctionnement interne des représentations de l’autre 
culture. »592 De ce fait, l’écriture de la féminité d’une époque donnée, offre aux élèves 
l’occasion de considérer le sujet traité dans son implication des facteurs culturels, tels 
que le contexte historique, la couche sociale d’appartenance, et le rôle attribué etc. A 
noter qu’en comparaison avec des représentations recensées de l’enquête 593  faites 
auprès des étudiants en quatrième année, les images des Françaises conçues chez les 
étudiants scripteurs en deuxième année renvoient moins au type de Française dite 
« élégante » (l’aspect d’apparence relève d’une image présupposée à partir d’un regard 
extérieur) qu’à l’image de femme dans son parcours de la construction identitaire. De 
même, par rapport à l’image d’une Française « indépendante » vue par les étudiants en 
quatrième année, les élèves scripteurs s’interrogent davantage au processus de la quête 
de l’autonomie au lieu de se contenter de l’image préconçue.     
 
                                                     
591 Rappelons que selon Sigmund Freud, le fantasme ici renvoie au désir de l’accomplissement d’un 
souhait, un correctif de la réalité non satisfaisante. (« Le créateur littéraire et l’activité imaginaire », op, 
cit, p. 235) 
592 Geneviève Zarate, Représentation de l’étranger et didactique des langues, op, cit, 1995, p. 95 
593 Rappelons que parmi les 114 questionnaires recueillis concernant la question de la représentation des 
Françaises, les cinq premiers termes évoqués sont « élégante » 24,05%, « indépendante » 13,92%, 
« avoir son propre opinion, idée » 11%, « confiante », 8,86% « avoir son propre style » 5,70%. (Voir 
chapitre 2.1.3 de la présente thèse). 
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10.2.3 L’usage des référents culturels dans la construction du monde fictif chez les 
étudiants scripteurs 
 
Quant à l’usage des sources culturelles d’un point de vue compositionnel, celles-
ci servent aux élèves à la fois à bâtir le profil des protagonistes, l’environnement fictif 
et le parcours de l’héroïne que constitue la trame narrative. Plus précisément, des 
caractéristiques de la mode vestimentaire, par exemple le style à la garçonne, sont des 
éléments les plus récurrents dans la peinture d’une figure féminine (Wei-ling, Ting-an, 
Yi-ting, Wang-zhen, Xi-rong). La contextualisation du récit se consacre également à 
mettre en relief l’écart des mœurs entre capitale et province (Ting-an, Yi-ting, Yu-xuan, 
Yu-pei). Ou encore les évènements historiques sont mis en scène pour faire avancer 
l’intrigue, comme par exemple l’impact de la Première Guerre mondiale sur des destins 
des héroïnes (Wan-jun, Yu-xuan, Huei-xin, Guan-chun). L’aspect culturel intervenu 
dans la structuration de l’intrigue va se développer plus précisément dans le sous-
chapitre suivant lié à la poétique de l’intrigue.   
 
D’une façon générale, il existe une cohérence globale du rapport du personnage 
avec le milieu dépeint, ainsi qu’une continuité thématique dans la dynamique du récit, 
malgré quelques problèmes de développement narratif et d’approfondissement des 
personnages. Dans l’ensemble des copies, les élèves maitrisent assez bien la répartition 
des apports culturels au fil de l’histoire. La diffusion des informations culturelles est 
aménagée à la charge des personnages ou des narrateurs, de manière à ne pas rompre le 
flux de la narration et à éviter de longs passages descriptifs.  
 
En revanche, il est regrettable que l’usage des matériaux culturels manque de 
spécificité liée au contenu symbolique visé. Il arrive très souvent que les héros et 
héroïnes se rencontrent « dans un bar » (Chi-xiang, Huei-xin, Ting-an, Zong-han). Les 
traits de caractères ou des origines sociales des protagonistes ne sont pas pris en compte 
dans la détermination des lieux de rencontre. Au lieu de choisir un endroit particulier 
qui permet de souligner les caractéristiques du protagoniste, les élèves ont tendance à 
se contenter des lieux conventionnels pour ne pas soulever une incohérence du rapport 
entre le personnage et les lieux fréquentés. De même pour les motifs de la séparation 
du couple, l’élève Chi-xiang met en scène la surprise de l’adultère du mari avec la 
maîtresse dans le lit sans ménager une autre cause pour la séparation du couple. En 
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effet, pour mettre en place un tournant de l’histoire, les liaisons extraconjugales, 
qu’elles soient hétérosexuelles ou homosexuelles, se représentent très fréquemment 
dans des récits des élèves (Yu-xuan, Chi-xiang, Yi-ting, Yi-wen, Wan-zhen). A cet 
égard, lorsque l’enseignante se fait encore du souci du traitement des thèmes ambigus 
devant un public taiwanais, ce dernier ne se montre pas gêné pour l’usage des sujets 
immoraux dans la dramatisation de l’histoire.   
 
Dans la perspective didactique, il ne s’agit pas de sanctionner ces usages 
conventionnels, mais de sensibiliser aux élèves l’importance de les rationaliser dans la 
textualisation narrative. Pourquoi choisit-on « le bar/le bistrot » comme le lieu de 
rencontre à la place des autres ? Implique-t-il une connotation symbolique conforme au 
sujet traité ? Permet-il de thématiser le récit ou contextualiser l’histoire, comme par 
exemple dans l’écriture de l’élève Wan-jun, la mise en scène du bar a pour fonction de 
faire entrer la réalité solide, ici la profusion du jazz dans les années 1920, dans le corps 
du récit afin de créer une atmosphère de « tourbillon de divertissements en particulier 
dans la vie nocturne » (expression empruntée à l’élève Wan-jun). Cette  peinture de 
mœurs de l’époque est, d’une manière réfléchie, intégrée dans la mise en œuvre de son 
projet littéraire (présenté plus haut, celui de se réconcilier avec le père représentant 
symboliquement le milieu artistique parisien des années 1920).  
 
De même pour le traitement de l’infidélité du compagnon chez certains élèves, ce 
trait de caractère du héros s’expose-t-il progressivement au fil de l’histoire afin 
d’accumuler la tension dramatique ? Qu’est-ce que la scène de l’adultère surprise peut 
révéler en rapport avec le contenu symbolique du récit ? Si elle n’a que pour fonction 
narrative de séparer le couple, pourquoi ne pas établir une autre scène plus significative 
qui répond mieux à l’enjeu de l’histoire ? Du point de vue narratologique, la 
centralisation de la scène sur une seule action est possible, mais la communication des 
informations autour du thème traité devrait y être aménagée d’une façon plus efficace 
en vertu de l’économie narrative, notamment pour une courte narration que pratiquent 
effectivement les élèves.  
10.3 L’analyse de la poétique de l’intrigue chez les étudiants scripteurs 
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 En examinant les écrits des élèves, nous constatons deux types de structures 
narratives : l’application explicite du schéma Nœud-retard-dénouement (incluant le 
modèle But/Plan/Issue, car le nœud posé peut être un but d’actions), et l’application 
implicite du schéma nœud-retard-dénouement, où il y a certes une complication de la 
situation, mais l’objet du désir n’est pas fixé au début (ou le but d’actions n’est pas 
explicite) et devient en l’occurrence changeant tout au long de l’histoire.  
 
10.3.1 La programmation du But ou du Nœud au début de l’histoire 
 
Pour les récits étant explicitement structurés, les narrations les plus faciles à suivre 
sont celles qui mettent en évidence le but du programme d’actions au début de 
l’histoire. Cet horizon d’attente pour le destin du protagoniste prête au lecteur un fil 
conducteur dans la compréhension de la progression narrative. Philippe Hamon décrit 
le vouloir-faire comme une « obligation d’ordre purement narratif » qui permet de 
« déclencher un programme au début du roman, le réactiver à des moments de crise 
importants, le rappeler à la fin au moment où il triomphe et s’actualise en actes, ou 
échoue. »594 L’enjeu narratif est de cette manière rappelé au long de l’histoire dans une 
continuité thématique qui renforce la cohérence et la cohésion de l’organisation 
structurelle.   
 
Parmi les récits qui s’organisent autour d’un vouloir-faire, deux types d’objectif 
du plan d’actions se présentent. Le premier renvoie à une quête de l’amour, qu’il soit 
homosexuel ou hétérosexuel (Yong-chi, Yi-ling, Wan-zhen, Huei-xin, Xi-rong, Ting-
an, Zhi-xuan), comme par exemple le récit de Yi-Ling qui est axé sur une suite d’actions 
du héros visant la conquête du cœur de l’héroïne. Alors que le deuxième type s’organise 
autour des projets liés à l’épanouissement professionnel, qu’il soit de devenir soprano 
(Yu-pei), joueuse de tennis aux jeux d’Olympic (Ling-chen), compositrice (Chi-xiang), 
ou encore styliste de mode (Wei-ling). Peu importe que le type d’objectif fasse partie 
du récit, celui-ci est marqué par une concentration dramatique grâce à une clarté de la 
narration, vu que l’enchainement des séquences narratives se fait continuellement 
autour d’un vouloir-faire saisissable.  
 
                                                     
594 Philippe Hamon, Le personnel du roman, op.cit. 1998, p. 237. 
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D’une façon générale, les régularités des récits comportent une présentation du 
cadre spatiotemporel ou/et une caractérisation du protagoniste au début de l’histoire. 
Pour les récits marqués par le désir de l’épanouissement professionnel, le talent de 
l’héroïne se révèle au début de l’histoire pour accrocher le lecteur à la progression 
professionnelle de l’héroïne. Alors que pour les histoires d’amour, la contextualisation 
est fréquemment suivie d’une arrivée d’un perturbateur, celui de l’apparition du héros 
ou la deuxième héroïne. Dans l’ensemble des écrits, la spécificité narrative se trouve 
dans les manières différentes de mettre en œuvre des péripéties qui s’ensuivent après la 
fixation du projet d’actions. 
 
Mis à part les récits marqués par un but préalablement établi, il existe par ailleurs 
ceux qui sont structurés par le schéma nœud-retard-dénouement (Wen-wei, Wan-jun, 
Yi-wen, Yu-xuan). Dans ce cas, le nouement de l’intrigue se fait très tôt, soit par la mise 
en relief du caractère problématique de l’héroïne, par exemple le matérialisme d’Anne 
chez l’élève Wen-wei, ou l’infidélité de Crystal chez l’élève Yi-wen, soit par la mise en 
scène un problème familial comme le conflit entre père et fille dans l’écrit de Wan-jun. 
Aussitôt noués, ces nœuds suscitent la curiosité du lecteur qui s’intéresse à voir 
l’évolution de l’intrigue. Il s’agit d’une technique d’écriture liée à l’usage de la 
destruction ou la transgression des normes en vue de provoquer chez le lecteur une 
attente de la réparation.  
 
Cette sorte de récit peut se doter d’une fonction intrigante595, terme utilisé par 
Raphaël Baroni pour désigner un registre associé à la dynamique réticente des récits 
fictionnels. Pour illustrer l’idée, prenons l’exemple du travail de Yu-xuan dont le récit 
débute dans les phrases suivantes : 
 
Je me suis retrouvée différents {Sic, indifférente ?}. Je m’assise ici, mais mon esprit 
continue à tourner. Je ne peux m’empêcher de penser que ....est-ce la fin ? Tout était 
mauvais dès le début.  
                                                     
595 Selon Raphaël Baroni, les récits fictionnels exerçant la fonction intrigante sont marqués par le fait 
qu’ils défigurent provisoirement le sens des événements pour rejouer la comédie de la passion pour 
l’épurer et pour déplacer le sens ordinaire du monde de manière créative. La discordance y est une visée 
esthétique et en elle réside le plaisir du récit et sa valeur cognitive. (« Approches passionnelles et 
dialogiques de la narrativité », Cahiers de Narratologie [En ligne], 14 | 2008, mis en ligne le 06 mars 
2008, consulté le 05 octobre 2016. 
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Dès l’incipit, la narratrice verbalise l’incomplétude provisoire du discours en 
lançant un questionnement à la fois à soi-même et au lecteur. En référence à la théorie 
proposée par Raphaël Baroni, il s’agit d’une incomplétude informationnelle qui met en 
œuvre la réticence textuelle favorable à l’éveil de la curiosité du lecteur. Dans l’écriture 
de l’élève, nous pouvons constater que cette technique d’écriture est secondée par 
l’usage du retour en arrière permettant de communiquer progressivement des 
informations nécessaires au diagnostic de la part du lecteur à l’égard de l’action 
concernée. C’est en effet à partir de cette provocation de « l’activité cognitive 
anticipatrice » 596  (l’expression empruntée à Baroni, désignant le diagnostic et le 
pronostic) chez le lecteur que la séquence narrative accentue sa dimension passionnante 
et de cette façon immerge le lecteur dans l’univers de l’histoire (Baroni 2008).  
 
Ainsi, dans le récit de l’élève, l’obscurité de la situation initiale est suivie d’une 
remémoration de l’enfance de façon à représenter la vie en milieu artistique de Paris au 
lendemain de la Grande Guerre. L’élève Yu-xuan a recours aux connaissances acquises 
sur l’époque en soulignant l’atmosphère marquée par un mélange de frénésie des fêtes 
nocturnes et de tristesse dans les yeux des gens. C’est dans ce contexte social 
qu’arrivent successivement des drames chez l’héroïne. L’usage du retour en arrière y 
permet de remonter à la source des infortunes de l’héroïne qui a tué son mari en fin 
d’histoire suite à un malentendu. Par ailleurs, l’obscurcissement stratégique est aussi 
mis en œuvre dans la caractérisation du personnage. Au cours de l’histoire, Yu-xuan 
donne de fausses pistes sur l’amant de l’héroïne, que le lecteur croyait, à l’instar de 
l’héroïne, diplômé de haut étude et issu d’une famille aisée. Le récit ne révèle qu’à la 
fin de l’histoire le vrai profil à l’encontre de l’image construite. D’un point de vue 
compositionnel, dans son écriture sont mises en place deux compétences discursives : 
celle d’ordre pragmatique concernant le savoir de contextualiser le récit, et celle d’ordre 
sémantique destinée à organiser stratégiquement des informations accordées au lecteur. 
 
Dans l’ensemble de ce récit, la manifestation textuelle témoigne du travail réfléchi 
de la part de l’élève, et son application dans l’écriture, cependant, en matière de 
technique de la mise en intrigue, elle pourrait faire l’objet d’une amélioration. Au lieu 
                                                     
596 Idem.  
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d’exposer seulement l’état psychologique de la narratrice à l’incipit : « Je suis assise 
ici, mais mon esprit continue à tourner. Je ne peux m’empêcher de penser que…est-ce 
la fin ? », il serait avantageux de préciser la circonstance de la scène de telle sorte que 
le lecteur puisse visualiser le drame. Par exemple, en illustrant le mari tombé saignant 
devant la narratrice (c’est ce qui se décrit en fin d’histoire. Si l’auteur ne veut pas révéler 
l’identité de l’homme assassiné, possible de le garder anonyme), le récit soulèverait la 
relation polémique du couple. Le nœud est ainsi noué dès l’incipit d’une façon 
captivante : De quoi s’agit cette scène sanglante ? Ce couple se hait au point de se tuer? 
Pour quel motif ? La relation interpersonnelle des protagonistes serait ainsi nouée en 
servant à la fois d’accrochage qui retient l’attention du lecteur et d’indices qui orientent 
le lecteur dans sa formulation des questions et des hypothèses. En bref, l’illusion 
référentielle créée par des informations fournies contribuent à rendre plus efficace la 
mise en place de la complication narrative qui fait ensuite appel à des techniques 
narratives dans son dénouement. La technique narrative telle que In média res n’est pas 
utilisée pour intriguer mais pour déjouer l’intrigue ; elle n’est pas non plus d’une nature 
mystérieuse mais a pour fonction de seconder la résolution du mystère. 
 
Il est remarqué que chez Yu-xuan, les manières de mettre en intrigue et camper le 
personnage se rapprochent des procédés illustrés par François Mauriac dans le roman 
Thérèse Desqueyroux. Nous n’avons pas de moyen de savoir si ces compétences sont 
acquises durant la séquence didactique ou ont été déjà construites dans ses propres 
expériences littéraires. Pourtant , si nous étudions de plus près des motifs597 littéraires 
évoqués dans le récit de Yu-xuan, des traces de rencontre avec le texte-source s’avèrent 
évidentes, à savoir, des motifs tels que la vie monotone de la campagne, l’impossibilité 
de communication avec le mari et la complicité spirituelle avec l’amant etc.598 A cet 
                                                     
597 Ce terme de motif que nous désignons ici n’est pas l’équivalent de celui dont nous avons parlé dans 
le chapitre précédent où le motif était compris dans sa comparaison avec le mobile afin de comprendre 
le fonctionnement des actions intentionnelles de l’individu, envisagé par rapport à l’ensemble du plan 
d’actions. En revanche, le motif souligné ici devrait être compris par rapport au thème. À ce sujet, 
Elizabeth Frenzel donne un éclaircissement notionnel en empruntant à une métaphore musicale : « Le 
thème offre la mélodie entière, le motif plaque un seul accord. » (Stoffe der Weltliteratur et Motive der 
Weltliteratur, Kröner, 1976). D’après elle, un motif peut servir de repère au processus de la réception 
textuelle, et peut souligner le schéma de construction d'une seule œuvre. Lorsque le motif devient 
récurrent au cours de l’histoire, il est devenu ce que l’on baptise le leitmotiv. 
598 Les motifs présentés sont relevés du roman Thérèse Desqueyroux, mais nous pouvons soulever 
également d’autres motifs liés au contenue de Lambeaux de Charles Juliet.  
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égard, l’élève Yu-xuan s’inspire, volontairement ou pas, des lectures des romans 
abordés en classe en réinvestissant des acquis littéraires dans sa réalisation scripturale.  
 
Ce constat peut s’expliquer par la formulation de Josias Semujanga : « toute œuvre 
artistique [ou littéraire] est traversée et déterminée par ses relations avec d'autres 
œuvres, tant sur le plan formel que sur le plan thématique. »599 L’idée correspond au 
résultat de notre analyse des travaux des élèves. Il est en effet notable que l’influence 
des œuvres étudiées antérieurement est présente dans la plupart des copies, tant au 
niveau structurel qu’au niveau thématique. Lorsque l’élève Yi-ling campe l’image 
d’une fille brisée à la suite des drames familiaux, elle fait référence à des motifs 
présentés dans le roman La Garçonne tels que l’héritage d’une somme familiale, la 
perte de la confiance en amour, la pratique du lesbianisme, et la prise de drogue. Ces 
matières sont transformées d’une façon ou d’une autre en se différenciant des versions 
originales. Ainsi, le lesbianisme abordé dans le roman La Garçonne est emprunté par 
Yi-ling qui néanmoins n’est pas entrée dans les détails des scènes érotiques, alors que 
Victor Margueritte le met en œuvre d’une façon plus ostensible. De même pour le motif 
de l’usage de la drogue : l’opium pris par Monique de La Garçonne est transformé en 
marijuana dans l’écriture de Yi-ling, est-ce parce que la prise de l’opium est à ses yeux 
démodé ou trop malfaisant ?    
  
Ces références qui fourmillent dans les écrits des élèves font souvent l’objet d’une 
transformation adaptée à leurs intrigues singulières. Nous pouvons ainsi parler de 
l’intertextualité qui consiste, selon Marc Angenot, « à  faire du neuf avec du vieux, et 
par exemple à appeler analyse intertextuelle, une bien traditionnelle critique 
philologique des sources et des influences littéraires »600. Plus précisément, Michaël 
Riffaterre explique que l’intertextualité ne porte pas sur « les rapports entre 
composantes textuelles » (l’allusion, la citation, la parodie ou l’imitation) situées dans 
                                                     
599 Josias Semujanga, Dynamique des genres dans le roman africain, Paris, L’Harmattan, 1999, p.7. 
600 Marc Angenot, « L’intertextualité : enquête sur l’émergence et la diffusion d’un champ notionnel », 
Revue des sciences humaines tome LX n° 189, 1983, pp. 121-135.  
Dans le travail de Michael Riffaterre « Sémiotique intertextuelle : l’interprétant », l’analyse intertextuel 
est envisagée dans le champ de réception, et ne demande pas de « prouver le contact entre l’auteur et ses 
prédécesseurs. Il suffit pour qu’il y ait intertexte que le lecteur fasse nécessairement le rapprochement 
entre l’auteur et ses prédécesseurs. » Revue d’esthétique n°1-2, 1979, p.131, 
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des textes différents, mais sur « les rapports entre textes »601. Autrement dit, il ne s’agit 
pas d’une reproduction des composantes déjà existantes mais d’une transformation des 
emprunts aux fins d’un nouvel enjeu littéraire. À noter que, ce concept se différence, 
selon Anne-Claire Gignoux, de celui de la réécriture évoquée plus haut, dans le sens 
où l’intertextualité peut être « involontaire, sa réception reste bien souvent aléatoire et 
dépend de chaque lecteur », alors que la réécriture « exige une intention de l’auteur, se 
situant du côté de la production »602. 
 
Ainsi, l’intérêt des analyses des écrits des élèves se trouve dans l’observation des 
manières dont ces derniers réinvestissent les matériaux appris dans leur création 
singulière. En cette matière, Dominique Bucheton souligne même que « la reprise et la 
modulation d’éléments selon des degrés divers de transformation qui vont de la copie 
pure et simple à l’assemblage original est en effet la forme concrète que prend 
l’apprentissage de la langue et de ses ressources par l’assimilation-incorporation des 
solutions existantes dans les discours disponibles. »603 Dans cette optique, la pratique 
de l’intertextualité fait effectivement partie des entraînements de l’usage de la langue 
en constituant une phase transitoire vers une écriture plus autonome. Ainsi, au lieu de 
réprimer l’emprunt ou de condamner les déjà-vus, il est préférable d’envisager la 
transformation scripturale comme un indicateur de la réappropriation du texte-source, 
d’autant plus que les productions nouvelles, malgré l’application non maîtrisée des 
procédés, témoignent d’une intention esthétique.  
 
10.3.2 La structuration du récit dans une imbrication de relations 
interpersonnelles : une réorientation de l’intrigue voulue ou un 
dysfonctionnement structurel ?  
 
Quant aux écrits dans lesquels la mise en intrigue n’est pas explicite (Guan-chun, 
Ting-an, Wan-zhen, Xi-rong, Yi-long, Yi-wen), l’accomplissement du but, ainsi que le 
                                                     
601 Michaël Riffaterre, « Contraintes intertextuelles », Textes et intertextes, études réunies par E. Le 
Calvez et M.-C Canova-Green, Amsterdam, Rodopi, p.36 
602  Anne-Claire Gignoux, « De l'intertextualité à la récriture », Cahiers de Narratologie [En ligne], 
13 | 2006, mis en ligne le 25 septembre 2016, consulté le 11 juin 2017.  
603 Bucheton Dominique, Chabanne Jean-Charles. « Un autre regard sur les écrits des élèves : évaluer 
autrement. » Repères, recherches en didactique du français langue maternelle, n°26-27, 2002. L'écriture 
et son apprentissage à l'école élémentaire, sous la direction de Sylvie Plane. P.141 
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dénouement du nœud, progresse alors dans des apparitions successives de nouveaux 
personnages. Il est ainsi plus difficile pour le lecteur de saisir l’objet désiré du 
protagoniste, ouvert à différentes possibilités. Ce type d’écrits se caractérise par une 
imbrication de relations interpersonnelles plus compliquées, du fait que des 
personnages secondaires sont mis en scène l’un après l’autre dans le parcours de 
l’héroïne sans que le lecteur ne sache qui est l’élu final. Les données culturelles y sont 
utilisées à l’instar des causes de la séparation du couple pour mettre en scène les autres 
personnages.   
 
Ainsi, dans l’écriture de Guan-chun, l’arrivée de la grande guerre oblige l’héroïne 
à se séparer de son ami d’enfant que le lecteur croyait l’objet désiré destiné à déclencher 
chez l’héroïne une suite des actions dans la quête, or ce n’est pas le cas. Les années se 
passent, l’héroïne rencontre successivement des héros de qualités différentes jusqu’au 
jour où réapparaît le premier héros d’enfance. Pour cette sorte de récit, l’enjeu repose 
alors sur l’incertitude de la fin de l’histoire : qui sera l’élu final de l’héroïne? Par 
ailleurs, la séparation avec le premier héros peut avoir lieu suite à l’opposition d’un 
père autoritaire et conservateur qui impose à l’héroïne un mariage intéressé avec un 
autre homme plus riche. C’est ce qui se passe dans l’écriture de Ting-an qui arrange la 
fin de l’héroïne avec le mari riche mais pas avec son premier amour. Après avoir eu des 
doutes sur le mariage et sur ses sentiments envers le mari, l’héroïne approuve 
finalement l’amour de son mari porté sur elle. Ou encore dans l’écriture de Wan-zhen, 
l’héroïne s’est rendu compte de son lesbianisme, en rencontrant une fille aimée,  suite 
à un mariage malheureux avec un homme. Pourtant, face à l’attitude hostile des 
contemporains sur sa relation lesbienne, l’union empêchée cause le suicide de l’héroïne 
à la fin de l’histoire. Dans ces trois récits, il y a un détournement de l’objet désiré que 
le lecteur croyait se fixer au début à l’apparition du premier compagnon de l’héroïne, 
alors que finalement, un autre dénouement se met en place.  
 
Il est vrai que par rapport aux récits dans lesquels le nœud se présente dès le début 
pour être dénoué à la fin de l’histoire, les écrits marqués par la réorientation de l’intrigue 
troublent davantage l’horizon d’attente du lecteur en le désorientant. Pourtant, ces 
derniers témoignent des savoirs-écrire des élèves sur la distribution des rôles actantiels 
dans l’organisation du réseau des personnages. Certains personnages sont mis en scène 
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pour assurer la fonction de l’actant d’opposant, lorsque d’autres, celle d’adjuvants, 
arrivent juste à temps pour sauver l’héroïne de la situation critique.  
 
À ce sujet, nous pouvons en revanche remarquer quelques dysfonctionnements 
structurels chez des élèves. Le problème réside notamment dans des interventions 
ponctuelles des seconds rôles. C’est ce qui arrive dans les compositions de Xi-rong, Yi-
ling, et Yi-wen. Leur narration met en scène un personnage secondaire chez qui ou avec 
qui l’héroïne rencontre le héros. Une fois la scène achevée, le personnage en question 
est tombé dans l’oubli. Cependant, pour une meilleure économie du récit, le personnage 
secondaire peut être mis en scène, par exemple, pour jouer un rôle symbolique 
permettant d’illustrer l’enjeu de l’histoire, telle la présence du « bagnard » dans le récit 
de Lambeaux visant à développer la thématique de la solitude en renforçant la 
souffrance éprouvée par « la mère » dans son propre monde isolé (voir chapitre 3.2.2). 
En plus, ce personnage peut être ultérieurement réintroduit pour assumer, par exemple 
le rôle de l’adjuvant comme « Petite chose » dans le roman Mitsou, qui non seulement 
fait rencontrer Mitsou et Lieutenant Bleu, mais aussi aide l’héroïne dans sa réalisation 
du projet. 
 
  La défaillance de l’organisation du réseau des personnages souligne le problème 
de cohésion de l’intrigue avec le personnel du récit. Il paraît que les élèves ayant des 
difficultés avec la gestion du personnel ne sont pas sensibilisés au rapport des 
personnages avec la structure narrative. Leurs personnages mis en scène ne sont pas 
envisagés en fonction de l’ensemble du projet narratif, si bien qu’ils se disloquent dans 
la progression de l’intrigue sous forme de quelques apparitions ponctuelles. Pour 
rectifier ce problème, recourons au travail de Robert McKee :  
 
La structure événementielle d’une histoire est créée à partir des choix que les 
personnages font sous les pressions et les actions qu’ils choisissent de faire, alors que les 
personnages sont les créatures qui sont révélées et changées par la façon dont ils 
choisissent d’agir sous pression.604  
 
                                                     
604 Robert McKee, Story : Contenu, structure, genre, Traduit de l’américain par Brigitte Gauthier, Paris, 
DIXIT éditions, 2013, p. 104.   
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Autrement dit, la structuration des événements narratifs entretient une relation 
réciproque avec la caractérisation des personnages : dans un sens, elle permet d’illustrer 
les caractères des personnages, dans l’autre, les caractères cohérents déterminent à leur 
tour le cours de l’histoire par le biais des actions réalisées. C’est pourquoi il serait 
profitable d’encourager l’élève scripteur à, pendant l’élaboration de l’intrigue, mettre 
en scène des situations critiques (par exemple une confrontation entre deux 
personnages) susceptibles de révéler leur véritable nature suite à chaque prise de 
décision cruciale. Par-là, l’intervention des seconds rôles serait nécessaire et utile dans 
la dramatisation de la séquence. En bref, les caractères cohérents des personnages 
donnent lieu à des réactions plausibles, ce qui permet non seulement de créer des 
événements faisant progresser l’intrigue dans une cohésion narrative, mais aussi de 
rendre leur existence fictionnelle plus saisissable et crédible.   
 
Ainsi, il est recommandé qu’une grande partie de la caractérisation du personnel 
soit envisagée en amont, lors du travail préparatoire de la rédaction. Par exemple, la 
préparation d’une fiche de personnage dont la caractérisation se réfère à l’enjeu 
narratif : quels traits de caractères permettent de mettre en œuvre l’enjeu visé? La 
disposition du réseau des personnages peut être d’ailleurs aménagée pour mettre en 
relief le protagoniste en relativisant ses traits caractéristiques par rapports aux autres. Il 
est vrai que le concept n’est pas encore intégré dans le bagage de connaissances de 
l’ensemble d’élèves, et nécessite un renforcement pédagogique pour leur faire se 
l’approprier.  
10.4 L’analyse des effets recherchés de la dimension pragmatique  
Quels que soient les manières de la contextualisation, de la représentation de la 
féminité et de la structuration de l’intrigue, l’écriture de fiction a pour finalité de 
communiquer avec le lecteur. Comme le souligne Dominique Bucheton : « Il y a visée 
pragmatique au sens où l’écriture engage le désir, le souci de convaincre l’autre, de le 
séduire, de l’aider à comprendre et nécessite de ce fait des stratégies d’écriture plus 
élaborées. »605 Ainsi, le dernier critère d’évaluation des copies se rapporte à la pratique 
                                                     
605 Bucheton Dominique, Chabanne Jean-Charles. « Un autre regard sur les écrits des élèves : évaluer 
autrement. » Repères, recherches en didactique du français langue maternelle, n°26-27, 2002. L'écriture 
et son apprentissage à l'école élémentaire, sous la direction de Sylvie Plane, p. 136 
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des savoirs-écrire liés à la création des effets spécifiques sur le lecteur. Quelles seraient 
les compétences pragmatiques mises en pratiques dans leur écriture ? Comment la 
dimension pragmatique s’élabore dans les productions en parallèle avec les dimensions 
structurelle et symbolique présentées plus haut? 
 
10.4.1 Les efforts et les limites des étudiants dans la programmation des effets 
pragmatiques 
 
Selon Maurice Mas, l’écriture du portrait ne devrait pas se limiter « à la recherche 
de la ressemblance et de l’exhaustivité en référence au modèle », mais se compose 
d’une « description orientée » (définir les informations à donner, les détails à retenir) 
destinée à dégager une impression dominante606 du portrait. Dans cette perspective, il 
importe que les choix des notations se fassent en fonction d’effets envisagés mais pas 
de l’observation minutieuse de l’objet à décrire (2000 : 113-128). L’idée fait écho au 
projet d’écriture de l’élève Yong-chi qui exprime dans sa note de documents 
préparatoires la volonté de créer l’effet de contraste chez les deux héroïnes principales :  
 
Je voudrais raconter une histoire sur une fille A très conservatrice, timide et confuse 
devant les filles de son entourage qui osent, l’une après l’autre, s’exprimer. La fille A n’a 
pas le courage de franchir le premier pas dans son affirmation identitaire jusqu’au jour où 
elle rencontre une fille B de style garçonne. Cette dernière amène la fille A à découvrir la 
vogue de l’émancipation de la femme de l’époque. Pendant ce temps-là elles s’attirent 
progressivement, et se mettent ensemble à la fin de l’histoire. (Traduit du chinois en 
français par nous) 
 
Le schéma qui résume l’histoire souligne son intention de traiter du lesbianisme à 
travers deux féminités entièrement opposées. Dans l’écrit final, l’élève insère des 
connaissances et représentations concernés dans la description des deux profils : la fille 
conservatrice s’appelle Katherine, qui a « la peau blanche » et « les yeux verts avec des 
sourcils clairs, pétillants comme une émeraude brillante ». C’est une fille sage qui « ne 
                                                     
606 Il s’agit d’une impression d’ensemble qui se dégage du portrait, et produit chez le lecteur un effet que 
son auteur a sans doute voulu produit. (Maurice Mas, « Apprendre à répondre aux textes d'élèves », 
Apprendre à lire des textes aux enfants, Louvain-la-Neuve, De Boeck Supérieur, « Savoirs en Pratique », 
2000, p.121.  
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savait pas ce qu’elle voulait vraiment », alors que la fille de style garçonne est dotée 
d’un esprit ouvert et caractérisée d’un « air très décontracté ». Cette dernière s’appelle 
Elaina portant « des robes droites » à la mode avec une coiffure de « Bob Head » (les 
cheveux courts à la garçonne). Elaina est de cette manière représentée comme l’une des 
féminités emblématiques des années vingt : « Elaina est comme son nom, une flamme 
brillante », elle impressionne par « le charme fou et la confiance en soi » et « sait 
clairement ce qu’elle veut ».  
 
Il est constaté que l’élève Yong-chia a assimilé le concept enseigné sur 
l’importance d’articuler des personnages par leur différence en mettant en place cette 
technique dans sa réalisation du projet littéraire. Le croisement des deux mondes 
séparés dans une époque charnière est de fait illustré par l’opposition d’une garçonne 
d’avant-garde à une fille traditionnelle. C’est là que la dimension symbolique concourt 
à la programmation des effets visés et à la structuration du récit. Pour accentuer l’effet 
de l’opposition, l’élève a recours à des figures de style telles que la comparaison des 
yeux avec « l’émeraude brillante » et la métaphore de la personnalité en « une flamme 
brillante ». Les traits différentiels sous forme de description contrastive renforcent des 
impressions dominantes (Mas 2000) de deux féminités, dégagées à partir des choix 
réfléchis des expressions qualificatives et de couleurs, par exemple le blanc et le vert 
pour l’héroïne sage, contrastés avec « la flamme brillante ». Cette description orientée 
(Mas 2000) par les choix des moyens descriptifs montrent les savoirs-écrire de l’élève 
sur la contextualisation des portraits (par une esthétique opposée) dans une situation de 
communication (l’effet pragmatique visé).  
  
En revanche, cette mise en situation de deux profils que tout oppose semble 
montrer ses limites. L’antithèse aurait pu, à l’instar d’un moteur de conflits scéniques, 
conduire à une dramatisation narrative en provoquant une suite de péripéties, alors 
qu’elle est envisagée comme un facteur unificateur qui permet à l’héroïne de s’affirmer 
dans sa construction identitaire à l’appui de la force complémentaire d’Elaina. Cela 
explique la brièveté de la narration qui manque d’enchaînement d’actions, et la cause 
de la chute précipitée de l’histoire qui cède à une solution de facilité dans le sens où 
lorsque Katherine annonce son union homosexuelle à ses parents, ces derniers la 
félicitent de son affirmation identitaire sans être choqués par la décision. Ainsi, des 
difficultés rencontrées au processus de l’union de deux personnalités, qui auraient 
 
329 
donné une épaisseur au récit, ne sont pas mises en scène. Le but facile à atteindre ne 
permet pas de projeter le lecteur dans une incertitude de l’accomplissement de l’action. 
Il en résulte que les compétences narratives sur le retardement du dénouement ne sont 
pas encore intégrées dans la posture d’écriture de cette élève. La précipitation atténue 
la fictionnalité construite précédemment par les portraits des personnages, et il est 
regrettable que l’intrigue ne soit pas développée pour maintenir l’effet de suspense sur 
ce qui va arriver chez ces deux héroïnes.  
 
Si l’écrit de l’élève Yong-chi révèle un dysfonctionnement narratif faute 
d’obstacles dans la réalisation du vouloir-faire, les autres écrits témoignent alors d’une 
difficulté de gestion de la temporalité narrative. À savoir, dans les récits de Zong-han, 
de Chi-xiang, de Wan-zhen, et de Wen-wei, à l’exception des descriptions développées 
sur le cadre spatio-temporel et les profils des héroïnes, les rythmes s’accélèrent une fois 
que les narrations entrent dans la phase des péripéties. C’est pour cela que leur récit se 
rapproche plus d’un sommaire 607 que d’une scène narrative 608 . Ce problème 
d’organisation textuelle n’est pas sans conséquence sur la production des effets 
pragmatiques chez le lecteur. Bien que ces élèves cités soient en mesure de retarder le 
dénouement en créant les péripéties, ils accordent peu de places à la description des 
circonstances dans lesquelles se déroulent les actions. Les notations contribuant à l’effet 
de fiction (par exemple, des descriptions d’objets, des dialogues, de paysages, d’états 
mentaux etc.) sont en nombre restreint. D’après François Le Goff, la configuration du 
type de sommaire a « un impact direct sur le processus de fictionnalisation qui, ici, 
n’opère pas », du fait qu’elle se trouve empêchée « de construire un leurre crédible du 
personnage romanesque. »609 
                                                     
607 Dans Figures III de Gérard Genette, l’auteur explique que la narration sous forme de scène représente 
le temps du récit équivalent au temps de l’histoire, autrement dit, la durée de l’histoire évènementielle 
correspond à la durée de sa narration sur scène théâtrale, alors que celle d’un sommaire résume une partie 
de l’histoire événementielle en accélérant le récit. La combinaison des deux formes de narration est 
possible en fonction des effets visés de l’auteur. Le choix des variations de la vitesse narrative fait voir 
l’importance relative accordée par l’auteur aux différents événements de l’histoire. (1972 :129) 
608 Selon Molino et Lafhail-Molino, une scène narrative se caractérise par « une certaine égalité entre le 
temps du récit et le temps de l'histoire; [on] se rapproche de l'égalité qui lie une scène au théâtre ou au 
cinéma et la scène réelle que la première est censée représenter » (Homo Fabulator : Théorie et analyse 
du récit. Paris / Montréal: Léméac / Actes Sud, 2003, p. 269) 
609François Le Goff, « Réflexions sur la réécriture en écriture d’invention », Recherches & Travaux, 
73 | 2008, p.25. 
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Pour éclaircir la citation de François Le Goff, rappelons que la majorité des écrits 
de nos élèves se composent dans une narration chronologique dont l’incertitude du 
dénouement vise davantage l’effet de suspense que celui de curiosité. Le déficit 
d’informations s’avère d’autant plus contraignant dans leur récit que le suspens efficace 
nécessite, d’après Raphaël Baroni, « un certain degré d’identification et/ou de 
sympathie préalable envers le protagoniste, ce qui passe par une connaissance 
approfondie de ce dernier, par une familiarité qui ne peut s’établir qu’à l’intérieur d’un 
espace textuelle relativement conséquent. »610À la défaillance liée à la caractérisation 
du protagoniste (exposée plus haut), s’ajoute ici l’absence de références contextuelles 
dans la description des actions déroulées. Il n’est pas étonnant que dans les écrits des 
élèves, des illusions mimétiques ne parviennent pas à se construire de manière à projeter 
le lecteur dans la situation narrative.   
 
 Lorsque le défaut de caractérisation du personnage conduit à un  
dysfonctionnement de l’identification emphatique 611 , la communication des 
souffrances ou des désespoirs du protagoniste au lecteur sera voué à l’échec malgré des 
drames programmés. C’est ce qui arrive chez les élèves pour qui les motifs dramatiques 
sont fréquemment utilisés pour créer un ressort à l’intrigue ou un tournant de l’histoire, 
tels que les accidents de voiture (Yi-ting, Ting-an, Huei-xin), l’assassinat (Yu-xuan, Yi-
ling, Yi-wen), le suicide (Wan-zhen, Yi-wen), la mort de la famille ou de l’être aimé 
(Zong-han, Yu-xuan), la mutilation à cause de la grande guerre (Yu-xuan). Toutefois, 
les effets produits restent restreints pour les raisons que nous venons de présenter.   
  
10.4.2 La proposition des stratégies narratives susceptibles de renforcer les effets 
pragmatiques  
 
                                                     
610 La tension narrative, op, cit, 2007 p. 223.  
611 Rappelons que d’après Christian Dours, l’opération de l’identification emphatique fonctionne lorsque 
le lecteur se place dans la perspective d’une identité simplement fictive, et en même temps, par empathie, 
découvrir une forme d’identité qui se perpétue à travers une discontinuité physique qu’il considère 
comme réelle à l’intérieur du récit (Personne, personnage : les fictions de l’identité personnelle, op, cit, 
2003, p. 117) 
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Alors, comment remédier à l’échec d’ordre pragmatique dû à la répartition 
inappropriée des scènes et des sommaires dans l’organisation textuelle ? Prenons le 
genre du roman d’amour comme exemple, étant donné qu’il est le genre le plus répandu 
dans les productions des élèves. En ce qui concerne ses régularités génériques, deux 
phases fondamentales déterminent le degré d’investissement du lecteur dans le récit : 
le processus du rapprochement de deux protagonistes dans un premier temps, puis 
l’affrontement des épreuves d’amour au cours de la relation. Ces deux séquences 
narratives font partie des scènes cruciales aptes à créer des effets d’immersion chez le 
lecteur, alors que les élèves en difficulté d’organisation textuelle se contentent de les 
mettre en œuvre dans une configuration du sommaire. Présentons deux passages 
concernés pour exposer le problème : 
 
Une soirée, dans un bar jazz, j’ai rencontré Louis, alors on a dansé ensemble et puis 
il m’a proposé un rendez-vous, on s’est aimés à mesure qu’on s’est connus mieux, enfin, 
nous nous sommes mariés. (Zong-han),   
 
Ce soir, Crystal a rencontré un {sic} homme le plus important de sa vie, Adrian, ils 
ont bavardé longtemps, Crystal a aimé cette conversation, elle a apprécié cet homme 
qu’elle a espéré le revoir pour {sic} une autre fois, et Adrian, il est tombé amoureux de 
cette femme, Crystal, il a espéré que la soirée ne finissait {sic} jamais. (Yi-wen) 
 
Tout d’abord, éclaircissons en quelques mots le récit de Zong-han : la séparation 
du couple en fin d’histoire est due au problème de communication conjugale : le mari 
endure une dépression après avoir perdu son travail à cause du Krach boursier de 1929, 
et son caractère introverti ne lui permet pas de communiquer sa détresse à son épouse. 
Une ambiance étouffante créée par le silence permanent accable l’épouse et brise le 
mariage. À ce sujet, en appliquant le principe de caractériser les protagonistes selon 
l’enjeu de l’histoire, il est possible de consacrer la scène de rencontre à démontrer les 
traits spécifiques de deux héros pour anticiper, d’une façon implicite ou explicite, 
l’issue négative de leur relation. L’essentiel est de mettre en scène le caractère introverti 
du héros et la réaction de l’héroïne face au mutisme de l’homme afin de susciter la 
curiosité du lecteur : en quoi l’héroïne est attirée par cet homme discret ? Comment 
l’héroïne entame leur premier contact dans une situation de communication 
défavorable où le héros s’exprime aussi peu ?  
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En vue de l’identification du lecteur, il est profitable de recourir à la focalisation 
interne de l’héroïne pour positionner le lecteur dans son point de vue, d’autant plus que 
c’est la féminité qui est le sujet du récit. Rappelons que d’après Jean-Louis Dumortier 
(2001 :152) et Vincent Jouve (1992 :129), un équivalent de savoirs partagés entre 
l’instance interne et le lecteur constitue une condition favorable à l’identification 
informationnelle du lecteur. À partir du point de vue de l’héroïne, la singularité du héros 
devient un défi à relever, et offre parallèlement des circonstances favorables à prolonger 
le suspense dans lequel le dénouement reste incertain. De même pour programmer des 
obstacles au cours de leur mariage : Est-ce que l’héroïne les surmontera l’un après 
l’autre ? Le mariage peut-il être sauvé ?  
 
Des traits de caractères mis en scène sont ainsi représentés comme des explications 
de l’échec conjugal à la fin de l’histoire. De cette manière, la scène deviendrait plus 
révélatrice et fonctionnelle, dans le sens où elle permettrait à la fois d’illustrer la relation 
des protagonistes (contextualisation pour les effets de curiosité et de suspense) et de 
contribuer à l’avancement de l’intrigue.  
 
Quant au récit de Yi-wen, il s’agit d’un drame sur l’adultère dans lequel Adrian, le 
héros, propose à Crystal, l’héroïne, une fugue qui est finalement découverte par le mari. 
L’histoire s’achève dramatiquement dans l’assassinat du héros commis par le mari et 
dans le suicide de l’héroïne. Cette fois-ci, tenant compte du poids accordé à l’intérêt 
dramatique visant à provoquer des émotions, la programmation d’une identification 
empathique devient en l’occurrence convenable, étant donné qu’elle permet 
d’accentuer l’effet de suspense au déroulement d’actions et la tension tragique lors du 
drame. L’objectif de la configuration de la scène consiste ainsi à mettre le lecteur sous 
tension et lui faire ressentir de l’inquiétude pour l’héroïne.  
 
Compte tenu de la liaison illicite entre l’héroïne et son amant, le lieu de la 
rencontre constitue un élément clef dans la programmation des effets visés. Soit il s’agit 
d’un endroit privé pour créer une ambiance clandestine : l’héroïne ressent-elle une 
fermeture étouffante ? Une obscurité inquiétante ? En l’occurrence, la narration peut se 
consacrer à la description des pensées intérieures de l’héroïne en lui accordant une 
image positive, pour que la sympathie à son égard puisse renforcer l’effet de suspense. 
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Soit il se réfère à un endroit public, et la narration peut alors se centrer sur les 
interactions furtives ou/et les attitudes ambiguës de deux amants devant le public. Le 
mari est-il au courant de leur affaire ? Est-ce qu’un tiers va les percer à jour et les 
dénoncer ? L’usage de la focalisation zéro y est favorable car il permet d’envisager la 
scène sous différents points de vue. Sinon l’adoption unique du point de vue du mari 
assassin qui menace le couple adultère peut également provoquer des tensions.  
 
Nous avons présenté jusqu’alors des écrits des élèves en difficulté de développer 
les scènes cruciales du récit, en effet, il existe par ailleurs des narrations qui accordent 
une place prédominante à la configuration des scènes au détriment de celle de 
sommaires. L’intrigue s’y avère tronqué, sinon peu développé à défaut du déploiement 
des éléments narratifs, tels sont des écrits de Xi-rong, Yi-wen, et Zi-pin. Ce sont surtout 
des dialogues, ou des monologues intérieurs des héroïnes qui constituent les récits. Si 
ceux-ci parviennent à faire vivre au lecteur la scène dépeinte, ils soulèvent en revanche  
des problèmes de choix des informations pertinentes. 
 
À titre d’exemple, le récit de l’élève Zi-pin se compose de deux scènes 
principales : la première est consacrée à décrire une conversation sur la recherche du 
travail de l’héroïne avec son frère qui cependant ne réapparait plus après la scène. On 
ne sait pas la raison pour laquelle l’élève scripteur s’attarde à construire cette relation 
frère et sœur, qui cependant ne constitue pas le sujet principal de l’histoire. Si le but est 
de démontrer la difficulté de trouver un emploi qualifié pour une fille à l’époque, ce 
thème devrait se développer dans la scène suivante, alors que la narration est 
ultérieurement consacrée à dépeindre la rencontre de l’héroïne avec le héros. C’est à ce 
moment-là que le lecteur s’aperçoit qu’il s’agit d’une histoire d’amour, pourtant, 
l’histoire se termine avec cette première rencontre sans que le lecteur ne comprenne 
son enjeu. Alors comment remédier à cette défaillance pragmatique due au problème 
de choix des informations pertinentes et à celui de cohérence causale entre les 
séquences narratives ?  
 
En référence à la thèse de Raphaël Baroni sur la structure du récit, il est possible 
de se demander quel pourrait être le nœud du récit ? Plus précisément, qu’est-ce qui 
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pourrait être une «combinaison secrète » 612 , ou une « situation compliquées et 
embarrassante » susceptible de produire une question pour démarrer l’histoire ? Si la 
complication narrative vient de la difficulté de trouver un travail qualifié pour les 
femmes de l’époque (la dimension sémantique), ce nœud peut servir de fil de 
conducteur qui traverse l’intrigue pour créer une cohésion narrative. L’élève peut 
garder la scène où elle rend compte de la difficulté pour l’héroïne de se faire embaucher, 
en réinvestissant des informations présentées de la scène dans des séquences suivantes. 
De cette manière, la mise en place du nœud constitue non seulement un moyen efficace 
pour créer un suspense (est-il possible pour elle de trouver un travail souhaité ?), et 
permet aussi de créer une cohésion narrative grâce aux informations récurrentes tout au 
long du nouement et du dénouement. Les scènes cruciales peuvent ainsi être décidées 
en fonction du besoin de l’intrigue aux moments propices. C’est à partir de cette 
structuration logique des séquences narratives que se produisent des effets 
pragmatiques, ici, le suspense. D’où l’interaction des dimensions structurelle, 
sémantique et pragmatique dans la mise en œuvre de l’intrigue.  
10.5 La synthèse du chapitre 
Considéré comme un principe didactique efficace de l’écriture de fiction, l’apport 
copieux de culture permet, d’après Dominique Bucheton, de « renouveler et nourrir 
l’intelligence, l’émotion, l’imaginaire, l’implication cognitive et psycho-affective de 
l’élève » et de « leur donner des ressources langagières et culturelles à remployer. »613 
Nous avons exposé les emplois avantageux pour l’élaboration du contenu symbolique 
d’un récit, de la composition de l’intrigue, et de la représentation de féminité qui 
interroge la logique interne d’un fonctionnement social et se différencie ainsi du 
premier regard l’extérieur. Force est de constater que les élèves prennent en compte la 
situation de communication rédactionnelle, ici le contexte social de l’époque, tout en 
défendant leurs propres valeurs dans la réalisation du projet d’écriture. Les 
connaissances sur l’époque, qu’elles viennent d’un travail scolaire ou d’une mémoire 
                                                     
612 Raphaël Baroni considère que le récit devrait se développer à partir d’un nœud qui « possède un 
rapport quelconque avec un "secret", ou "une complication" dont la "clandestinité" ou l’ "embarras", qui 
peuvent être considérés comme des traits tensifs, ont une durée limitée. » (La tension narrative, op. cit. 
2007, p47) 
613 « Un autre regard sur les écrits des élèves : évaluer autrement », op. cit. 2003, p.147  
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culturelle 614 , deviennent en l’occurrence le moteur de l’invention dans leur 
composition.  
 
En dehors des points forts manifestés dans les écrits des élèves, nous avons en 
revanche aperçu la nécessité du renforcement des notions narratologiques. Par exemple, 
des élèves n’assimilent pas encore des techniques de spécifier les personnages à partir 
de l’aménagement de l’intrigue (la caractérisation par le Faire du personnage) en les 
rendant plus vraisemblables ou attachants. En plus, la structuration des séquences 
narratives se voit, à de rares exceptions près, comme un point faible dans de nombreux 
écrits. Le problème vient non seulement du vouloir-faire insaisissable du personnage 
mais aussi du dysfonctionnement de la mise en intrigue. Le nœud n’est pas assez pris 
en compte pour sa fonction thymique615  et structurelle (relier différents séquences 
narratives), et la répartition inappropriée des sommes et des scènes ne permet pas de 
développer l’intrigue en faisant valoir des événements révélateurs.    
 
La défaillance de la structuration et de la caractérisation du personnage conduit 
ainsi à des échecs des effets pragmatiques, malgré des intentions esthétiques des élèves 
dans la mise en intrigue. Les stratégies d’écriture auxquelles recourent le plus souvent 
les élèves résident dans la dramatisation des événements, qui néanmoins manque 
d’exposition progressive des informations visant à accumuler des émotions du lecteur. 
Les informations manquées à l’instar des événements minimisés témoignent, chez 
certains élèves, d’une difficulté de sélection et de gestion des informations tant sur le 
plan scénique que sur le plan structurel.  
 
 Nous allons réfléchir à ces constats dans le chapitre de conclusion générale pour 
envisager des solutions éventuelles ainsi qu’une ouverture sur les recherches effectuées.  
 
                                                     
614 Catherine Tauveron appelle cela la « bibliothèque intérieure du lecteur », et la définit comme un 
répertoire d’histoires que le lecteur aime à convoquer et à « redéguster ». (Lire la littérature à l'école. 
Pourquoi et comment conduire cet apprentissage spécifique de la GS au CM. ?, 2002) 
615 Au sens de Baroni, il s’agit d’une fonction pragmatique liée spécifiquement à la production des 
tensions narratives telles que le suspense, la curiosité et la surprise chez le lecteur. (La tension narrative, 
op, cit, 2007, pp. 253-296) 
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CONCLUSION GÉ NÉ RALE 
 
 
1 Retour sur la démarche 
 
 À partir de l’analyse des données recueillies de l’enquête effectuée entre 2014-
2016, nous avons constaté l’intérêt socioculturel que portent les étudiants taiwanais sur 
l’apprentissage du français. Ce constat rejoint les travaux des chercheurs (Chen 2008 ; 
Gardner& Lambert 1972 ; Richterich 1985) qui s’intéressent au rapport qu’entretient 
l’apprentissage d’une langue étrangère avec des facteurs sociaux, économiques et 
psychologiques (cf. § 4.2). Comme par exemple la mise en relation de la motivation de 
l’apprentissage d’une langue étrangère avec la représentation de l’Autre chez Daniel 
Moore (2005), ou la motivation existentielle formulée par Serge Dreyer (2009) 
expliquant le besoin d’affirmation identitaire des apprenants taiwanais dans 
l’apprentissage du français.  
Le dépouillement des données liées aux représentations des femmes françaises 
chez les étudiants sondés soulève les caractéristiques simplificatrices des images 
stéréotypées. Les raisons sont nombreuses et complexes, certaines se lient aux facteurs 
socio-historiques (par exemple la circulation des images médiatisées); d’autres, plus 
personnelles, sont issues des facteurs psycho-affectifs et du défaut de démarche de 
réflexion sur les stéréotypes internalisés (cf. § 4. 4). Pour que les images stéréotypées 
de l’Autre n’engendrent pas d’obstacles de communication, nous nous interrogeons sur 
les méthodes et les supports pédagogiques susceptibles d’amener les apprenants à 
réfléchir sur la logique interne de la culture cible qui assure le fonctionnement de la 
société cible et influence la construction identitaire des femmes.  
Les images de la féminité française des années 1920 sont ainsi proposées comme 
le sujet d’analyse de la poétique du personnage. L’enseignement-apprentissage vise 
par-là une déconstruction de la représentation initiale de l’Autre pour en faire une 
reconstruction actualisée. La démarche de réflexion mise en place n’est pas sans lien 
avec l’interrogation sur l’identité de soi, si nous sommes d’accord avec le fait qu’en 
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travaillant sur l’image de l’Autre, nous réfléchissons aussi sur la nôtre (Zarate 1993 ; 
Moore 2005 ; Sales Chianca 2010).  
 
 Avec ce point de départ d’ordre culturel et anthropologique, nous réfléchissons 
parallèlement sur les dispositifs didactiques permettant de développer, chez les 
apprenants, des compétences lectoriale et scripturale en vue de la réalisation de 
l’écriture du sujet traité. En portant sur la féminité des 1920, le projet d’écriture 
d’invention soulève une problématique encore peu étudiée et raisonnée dans le cadre 
de FLE à Taïwan 616 . Le chevauchement des savoirs transdisciplinaires à la fois 
narratologique, anthropologique et psycho-affectif témoigne d’une complexité 
opérationnelle. Celle-ci se trouve tant dans la préparation pédagogique de la part de 
l’enseignant que dans la réalisation du devoir laborieux de la parte de l’apprenant. Il est 
admis que la construction d’une féminité dans un cadre spatio-temporel éloigné de celui 
où l’apprenant vit quotidiennement n’est guère aisée. Cependant, les écrits des étudiants 
témoignent de leur effort consacré à ce projet d’écriture et montrent que la découverte 
culturelle, ainsi que le libre cours laissé à l’imagination d’écriture, peut effectivement 
motiver les apprenants dans leur apprentissage du français (cf. chap. 10).  
  
2. Résultats et réponses aux questions de recherche 
 
Pour que le projet puisse être conduit jusqu’au résultat le plus abouti possible, nous 
envisageons le contenu du cours sur trois axes principaux : l’axe culturel et 
anthropologique, l’axe poétique et l’axe psycho-affectif. Commençons par le rappel de 
la problématique et par l’exposé des résultats de l’étude sur l’axe culturel et 
anthropologique.  
 
A) L’axe culturel et anthropologique :  
Comment les codes sociaux et les modèles culturels sont introduits dans la 
représentation romanesque de la féminité des années 1920 à partir de la singularité 
                                                     
616 Dans ce domaine de recherche, il existe les travaux de Hsiu-Wen WANG (2010), centrés sur la 
didactique de la lecture du personnage par une approche sémiologique en vue de développer la 
compréhension écrite des étudiants sans aborder la question de rédaction, ainsi que ceux de Xue-Xia 
HUANG (2009) centrés sur la lecture et la réécriture du conte Petite Chaperon Rouge. Dans la démarche 
didactique de la lecture-analyse-imitation-réécriture, l’enseignement-apprentissage vise à développer des 
compétences des apprenants, liées à la réécriture créative du sujet traité.    
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du regard des romanciers ? Comment les normes référentielles sont mises en 
œuvre pour composer l’intrigue, et le cas échéant, transformées selon l’intention 
esthétique et le projet sémantique des auteurs ?  
 
Du côté de la lecture, la comparaison des stratégies narratives chez les auteurs 
étudiés permet d’illustrer diverses manières de répartitions des systèmes de valeurs 
notamment antagonistes, tant dans la contextualisation de l’histoire que dans la 
dramatisation des scènes conflictuelles (cf. § 7.1). S’il est convenable de dire que la 
structure narrative est tel un tronc d’arbre, les composants culturels aménagés dans 
l’intrigue seront tels des branches et des feuilles. Une fois que le tronc d’arbre, les 
branches et les feuilles auront été solidement plantés, « l’effet de fiction » se produira 
tels les fruits du travail créatif (cf. § 7.2). Sauf qu’il pourrait arriver que le fruit porté 
ne soit pas au goût d’un certain public en raison des idéologies transmises à l’encontre 
de la sienne. C’est le risque que court l’acte de référence dans la construction du récit. 
« L’effet de fiction » peut autant faciliter l’investissement du lecteur qu’engendrer des 
résistances (cf. § 7.3).  
 
Du côté de l’écriture, la mise en œuvre des connaissances acquises lors du travail 
scolaire et du travail de documentation témoigne de l’application des étudiants qui 
s’ingénient à représenter l’univers des années 1920 dans leur écriture d’invention. Leur 
rédaction s’inscrit effectivement dans la contextualisation de l’histoire en se centrant 
sur la thématique socioculturelle délibérément choisie (cf. § 10.2.1). La prise en charge 
de leur propre apprentissage donne lieu à une attitude motivée 617  et à une 
autonomisation initiale. Cette autonomisation « initiale » s’exprime par le caractère 
instable et non maîtrisé du savoir-faire d’écriture qui nécessite un apprentissage et un 
entraînement de long terme. Cela ne concerne pas seulement des compétences 
scripturales liées à des stratégies narratives mais aussi à la méthodologie de la 
documentation. La recherche thématique entamée par les étudiants demande un 
                                                     
617  À l’Université de Tamkang, en fin de chaque semestre, l’enseignant reçoit une statistique de 
l’évaluation de l’enseignement-apprentissage du cours. Elle contient des notes données par les étudiants 
assidus du cours sur cinq aspects : l’attitude professionnelle, la méthodologie didactique, le contenu du 
cours, le résultat de l’apprentissage, et le respect de l’égalité de deux sexes. Notre cours a reçu la note 
ajustée 5.55 sur la méthodologie didactique par rapport à celle du département 5.46, celle de la faculté 
5.42, et celle de l’Université 5.41. Cela montre leur appréciation et motivation envers le cours élaboré. 
(Le tableau de la statistique est intégré dans l’annexe 4 ) 
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approfondissement afin que ces derniers puissent en tirer des connaissances plus 
spécifiques, exploitables dans leur mise en place de l’intrigue. En effet, même les 
thématiques déjà traitées par d’autres écrivains peuvent être retravaillées pour en faire 
une histoire singulière grâce à l’introduction des connaissances spécifiques et aux 
nouvelles façons de les combiner. Nous attendons davantage des apprenants qui se 
familiariseront avec le traitement personnel des savoirs socioculturels à l’instar 
d’éléments narratifs susceptibles d’être mis en œuvre dans la construction du monde 
fictif.  
 
B) L’axe poétique :  
Sur l’axe paradigmatique, comment choisir et combiner des traits culturels et 
anthropologiques dans la construction de l’unité du personnage et du réseau 
interpersonnel ? Sur l’axe syntagmatique, de quelles manières l’intégration des 
référents culturels dans la structuration du récit peut-elle engendrer une 
dynamique de logique narrative? De quelles manières la distribution de systèmes 
de valeurs distincts chez différents rôles actantiels (Greimas 1966) permet de créer 
des tensions narratives (Baroni 2007) au fil des séquences d’actions? 
 
Du côté de la lecture, l’étude du corpus montre que la structure narrative peut se 
référer aux régularités génériques du récit. Autant le style déterminé à l’incipit 
s’exprime par une limpidité facilitant l’investissement du lecteur (p. ex. les référents 
culturels suffisamment introduits à l’incipit dans le roman d’apprentissage), autant il 
s’exprime par une obscurité suscitant la curiosité du lecteur à défaut d’indications sur 
le cadre spatiotemporel (p. exe. l’usage de l’analepse pour le roman à énigme) (cf. § 
9.1.1). En plus, la continuité du style peut se maintenir dans les manières d’organiser, 
sur l’axe paradigmatique, les constituants « Être-Dire-Faire » (Tauveron 1995) chez un 
personnage. Tel est le recours aux référents culturels en vue de concrétiser la figure 
fictive dans une limpidité du style ; ou la mise en relief des traits différentiels du 
protagoniste dans sa comparaison avec les traits des personnages secondaires. Enfin, 
l’unité du personnage peut se renforcer dans son rapport avec le milieu où il vit. Tantôt 
les traits du personnage sont conformes aux caractéristiques du milieu social dont il est 
issu, tantôt ils sont à l’encontre de ce que le milieu attend de lui et dans ce cas, le milieu 
devient une force hostile en empêchant le personnage de réaliser son projet d’action 
(cf. § 9.2.2). C’est ainsi que motivé par un but caractérisé par sa complexité, le 
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personnage mène des actions reliant les épisodes du roman dans un cadre symbolique 
et significatif.  
 
Sur l’axe syntagmatique, les manières de nouer le nœud suivi de péripéties (p. ex. 
des affrontements polémiques de systèmes de valeurs) et de dénouement (résolution) 
permettent de programmer les tensions narratives (Baroni 2007) chez le lecteur. 
Parallèlement, les effets pragmatiques peuvent être renforcés ou neutralisés par la 
manipulation des relations interpersonnelles sur l’axe paradigmatique, sachant que 
chaque personnage joue un rôle actantiel (Greimas 1966) dans un récit en incarnant  un 
système de valeurs. Les rencontres de différentes valeurs constituent en effet des 
moyens efficaces pour nouer l’intrigue (cf. § 9.3.4).   
 
Du côté de l’écriture, les travaux des étudiants témoignent d’une diversité de 
structures narratives. Certaines se nouent à partir d’un nœud (p. ex. une situation 
problématique) ou d’un but d’actions ; d’autres se contentent d’un enchaînement des 
événements pour brouiller les pistes sur le vouloir-faire du protagoniste. Il est notable 
que la structuration du récit se lie fréquemment au thème traité. Les récits basés sur la 
quête de l’épanouissement professionnel se nouent dès le début par l’ambition du 
protagoniste, tandis que les histoires d’amour font souvent appel à un réseau des 
personnages beaucoup plus compliqué pour mettre en œuvre des péripéties (qui sera 
l’élu final de l’héroïne ?) (cf. § 10.3.1). Si le recours à la multitude de personnages 
permet d’enrichir le contenu de l’histoire, la manipulation du réseau interpersonnel 
témoigne cependant de la difficulté éprouvée par certains étudiants pour caractériser les 
personnages et pour programmer le cours de l’histoire (cf. § 10.3.2).  
 
En effet, la plupart des étudiants ne maîtrisent pas encore la technique de spécifier 
les personnages dans leur dissemblance et/ou ressemblance. Leur apparition a 
notamment pour mission de faire avancer l’intrigue et relègue en l’occurrence les 
fonctions référentielle et thématique au second plan. À cela s’ajoute le manque de 
gestion rigoureuse des rôles actantiels en vertu d’une économie narrative, dans le sens 
où certains personnages sont négligés aussitôt apparus. Ces problèmes révèlent la 
difficulté des étudiants à mettre en œuvre l’enjeu thématique à partir duquel sont définis 
en amont les traits distinctifs et le projet d’actions de chaque personnage lors de la 
planification de l’écriture (cf. § 10.3).  
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C) L’axe psycho-affectif :  
Quelles stratégies narratives favorisent l’activation de la dimension affective et/ou 
cognitive du lecteur en renforçant son investissement dans l’univers narratif ? 
Comment déterminer la voix narrative et le mode de focalisation, pour activer quel 
mode d’identification618 ?  
 
Du côté de la lecture, l’étude des focalisateurs « il », « je », « tu » permet de 
sensibiliser les apprenants à l’existence du narrateur dont l’identité n’est pas forcément 
liée à celle de l’auteur et/ou du personnage (cf. § 8.1.2). Son repérage constitue la 
première étape de la lecture pour accéder au contenu du discours littéraire et aux 
messages impliqués du texte. Cela étant dit, l’écriture à la première personne du 
singulier ne garantit pas automatiquement l’authenticité du récit, ni l’expérience 
personnelle de l’auteur, quoique le partage du même savoir avec le lecteur soit favorable 
à l’identification informationnelle. L’enjeu esthétique et la propreté artistique de la 
création romanesque devrait être pris en compte dans la compréhension et 
l’interprétation textuelle.  
 
En outre, l’usage de « il » avec la focalisation zéro permet d’examiner les pensées 
des personnages à partir des différents points de vues sans causer le problème 
d’incohérence de logique narrative. Cette collaboration des stratégies narratives est 
favorable à l’identification heuristique, sachant que la neutralité du message (sauf des 
cas exceptionnels) permet de fournir au lecteur des informations et des indices 
nécessaires pour résoudre l’énigme du récit ainsi que pour interpréter l’histoire de sa 
propre manière. Enfin, l’usage de « tu » peut désigner à la fois les instances interne (le 
personnage) et externe (le lecteur), ce qui permet un ralliement des deux identités dans 
lequel le lecteur vit la condition de vie du personnage, représentée dans le roman. La 
narration au « tu » avec la focalisation interne renforce en l’occurrence l’identification 
empathique à partir des sentiments ou expériences partagées entre lecteur et personnage 
(cf. § 8.2).   
 
                                                     
618  Nous allons présenter quatre types d’identification : l’identification narratoriale, l’identification 
informationnelle, l’identification empathique, et l’identification heuristique. Certaine privilège la 
dimension affective, d’autre la dimension cognitive, voire les deux à la fois. (cf. § 2.3.1)   
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Du côté de l’écriture, l’intention à créer un effet donné se voit dans les écrits des 
étudiants-scripteurs, qu’il s’agisse des effets d’opposition esthétique entre deux 
personnages, des effets empathiques par la mise en scène d’événements dramatiques, 
voire des effets de suspense à l’aide de l’aménagement d’une scène obscure et 
meurtrière. Le recours à différents focalisateurs (notamment « je », « il/elle ») avec les 
modes de focalisations délibérément choisis n’aboutissent cependant pas aux fins 
prévues. Les raisons sont nombreuses, et principalement viennent des gestions 
problématiques du rythme de la narration. Les apprenants ont en effet du mal à 
hiérarchiser des scènes en relativisant leur importance, vu que la répartition des scènes 
et des sommaires (Genette 1972 : 129) est souvent inappropriée dans l’organisation 
textuelle. Les narrations sous forme de sommaire sont caractérisées par une insuffisance 
de l’exposition d’informations pertinentes, ce qui arrive même dans des narrations sous 
forme de scène (cf. § 10.4.1).  
 
La défaillance d’informations empêche au lecteur de visualiser les circonstances 
et d’imaginer les actions déroulées. Le savoir inéquilibré entre le lecteur et le 
personnage freine le bon fonctionnement de l’identification informationnelle qui 
devrait renforcer le suspense par l’incertitude de l’issue (par exemple, l’identification 
du lecteur au personnage en danger). Le même problème arrive par ailleurs dans la 
caractérisation du protagoniste dont l’image floue ne favorise pas l’identification 
empathique du lecteur. À cela s’ajoute le nombre restreint d’indices qui ne permet pas 
de dégager un fil de conducteur pour effectuer l’identification heuristique dans la 
résolution de l’énigme (cf. § 10.4.1).    
 
La difficulté qu’éprouvent des étudiants sur la sélection et la gestion des 
informations vient notamment du fait que sur le plan sémantique, l’enjeu thématique 
n’est pas précisément problématisé. Faute de mouvement dialectique entre différents 
points de vue défendus par divers personnages, l’échec de la mise en relief de l’enjeu 
thématique entraîne l’affaiblissement de la dynamique du récit. Ce problème d’ordre 
sémantique va souvent de pair avec le problème d’ordre structurel dont la valeur 
rhétorique ne devrait pas être sous-estimée. Si la mise en place des systèmes de valeurs 
antagoniques sur le plan structurel permet de créer une tension dramatique, elle fait 
également partie des stratégies d’écriture aptes à mettre en relief l’enjeu envisagé. La 
force antagoniste ou hostile représentée par un personnage, un milieu ou un événement, 
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permet de mesurer la difficulté rencontrée du protagoniste ainsi que l’envergure du défi 
relevé qui se situe effectivement au niveau du combat personnel, familial, social ou 
environnemental.  
 
Nous avons souligné plus haut qu’il fallait envisager en amont les traits distinctifs 
des personnages ainsi que leur projet d’actions, là il faudrait ajouter que cette 
planification devrait également avoir pour finalité de démontrer (et pas expliquer) 
l’enjeu thématique.   
 
3 : La pertinence du dispositif interdisciplinaire en vue de 
favoriser la mise en  position d’auteur chez l’étudiant scripteur 
  
 Dans les écrits des apprenants, nombreuses sont les imperfections linguistiques à 
relever, mais sur quels critères devrons-nous évaluer leur écriture d’invention portant 
sur la féminité des années 1920 ? Dans ce projet didactique particulier, destiné aux 
étudiants du FLE, il nous paraît nécessaire de redéfinir les critères d’évaluation 
sommative. Le caractère à la fois libre et restreint de l’écriture d’invention rend 
l’évaluation sur la compétence linguistique délicate : libre dans le choix de l’enjeu 
thématique et dans l’élaboration de l’intrigue ; restreint pour son exigence de 
conformité aux normes (p. ex. les régularités génériques, les constituants du personnage 
littéraire, et les structures narratives) dans une certaine mesure. Son enseignement-
apprentissage ne saurait en l’occurrence se contenter d’un entraînement d’un simple 
champ lexique ou d’une application de règles de grammaires, d’autant plus que les 
histoires écrites par les élèves recourent fréquemment à des champs lexicaux, 
sémantiques et syntaxiques variés. C’est ainsi qu’il serait plus raisonnable d’évaluer les 
travaux des étudiants sur leur progrès en compétences travaillées que sur des 
compétences linguistiques difficilement circonscrites au départ.   
 
Tant que le niveau du français est pris comme le critère principal d’évaluation, il 
deviendrait un argument défavorable à la mise en place de la didactique de l’écriture 
d’invention sous prétexte que les apprenants du FLE n’ont pas encore atteint un niveau 
de français suffisant pour effectuer cette sorte d’exercice. Par-là, nous privons 
regrettablement les apprenants de leur autonomie d’apprentissage en sous-estimant leur 
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capacité d’autodidacte. En effet, à partir des consultations personnelles des outils 
linguistiques, ils découvrent ou révisent les savoirs langagiers tels que l’usage du 
vocabulaire, les tournures de phrases, et les règles grammaticales. L’utilisation du 
temps en classe sera plus efficace si elle est, notamment dans un cours consacré au texte 
littéraire, destinée à l’enseignement-apprentissage des savoirs interdisciplinaires 
favorisant la réalisation de l’écriture. En équilibrant les importances des diverses 
compétences sans privilégier celle de la linguistique, nous accorderons plus de 
légitimité à l’écriture d’invention dans le cadre du FLE619.  
 
En évaluant les travaux des étudiants de la sorte, nous remarquons un bel effort 
des étudiants dans la réalisation du projet malgré les défauts à remédier soulignés plus 
haut. Les remédiations ne relèvent pas seulement du travail de la part des apprenants, 
mais aussi de celui de l’enseignant qui peut se servir du fruit de cette expérience dans 
l’élaboration du prochain projet. Nous pouvons en conclure que la construction du 
personnage romanesque fait appel à des savoirs interdisciplinaires dont l’importance 
est soulignée dans la citation suivante :  
 
Dans chaque domaine spécialisé sont contenus plusieurs causalités ou diverses 
relations de type « moyen – fin », si bien que les connaissances d’un seul domaine ne sont 
pas en mesure de résoudre des problèmes impliquant de multiples facteurs et des 
causalités complexes. C’est pour cela qu’il faut combiner les connaissances de disciplines 
différentes pour traiter rigoureusement les problèmes sous tous les aspects.620   
 
S’inscrivant dans ce principe de « l’intégration interdisciplinaire », notre 
didactique du personnage s’envisage dans ses aspects de la narratologie pour considérer 
le fonctionnement des composants narratifs. Les phénomènes littéraires sont également 
                                                     
619 Cela ne veut pas dire que nous n’offrions pas d’outils linguistiques en classe pour aider les apprenants 
à enrichir leur contenu du texte sur le champ lexical et syntaxique. Nous avons en effet travaillé la 
description du portrait à partir des extraits de L’allure de chanel qui nous permet d’étudier des procédés 
liés à la description d’une personnalité, y compris ses goûts, ses préférences, et ses caractères etc. Vu que 
des portraits envisagés par les apprenants dans leur écrit sont différents de celui étudié en classe, nous ne 
leur avons pas imposé le réemploi des acquis linguistiques. Cependant, nous avons remarqué leur mise 
en texte des procédés tels que les figures de métaphore et de comparaison avec la substitution du lexique 
propre à eux, différent de ce qui est utilisé dans le texte étudié.  
620 司徒達賢，《整合的實踐──管理能力與自我成長》，臺北：天下 ，2006，頁 54。(Da-Xian 
SI TU, La pratique de l’intégration interdisciplinaire : la capacité de la gestion et le développement 
personnel, Taipei, Jonesky Limited, 2006, p. 54) 
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étudiés à partir des matériaux référentiels d’ordre anthropologique et culturel mis en 
œuvre dans la représentation du monde fictif, ainsi que des facteurs psycho-affectifs 
influençant la réception des effets pragmatiques. En vue d’une articulation des 
compétences interdisciplinaires, les apprenants sont invités à adopter une posture 
d’auteur durant la lecture-écriture du personnage. Rappelons que l’étude de la logique 
interne du texte dans un rapport auteur-lecteur demande une démarche réflexive. Celle-
ci se compose de trois niveaux : l’interrogation (pourquoi cette stratégie d’écriture ? 
quel est le but ? quels effets pragmatiques?), la réflexion (raisonnements sur des 
rapports entre les faits sociaux présentés et les sens transmis), et la déconstruction-
reconstruction (l’actualisation de la logique interne du texte et de la représentation du 
sujet traité) (cf. § 5.3.1.1). La didactique du personnage devient de cette manière un 
exercice de sensibilisation aux questions spécifiques de diverses disciplines 
concernées.  
 
L’articulation n’est pas seulement assurée entre les disciplines différentes, mais 
aussi entre les compétences lectoriale et scripturale. Du côté de l’écriture, elle permet 
aux apprenants de prendre conscience des compétences manquantes à partir des 
difficultés rencontrées ; et du côté de la lecture, elle propose des suggestions et/ou des 
inspirations de la solution possible. La pratique continue de l’écriture les entraîne à se 
forger des représentations du texte narratif et de la féminité de l’époque concernée. Une 
fois construites, les représentations servent de connaissances de base pour évaluer des 
œuvres lues. Il s’agit par-là d’un changement progressif d’une attitude du récepteur 
passif à celle d’un créateur actif. Nous considérons cette articulation des activités 
lecture-écriture comme un moyen efficace au développement de « l’esprit critique et 
indépendant », compétence soulignée par les étudiants taïwanais dans leur 
questionnaire en matière d’intérêts envers l’apprentissage de la littérature française (cf. 
§ 5.3.2). En exerçant leur sens critique, ils apprennent progressivement à assumer leur 
regard singulier porté sur le texte lu sans s’inquiéter de la conformité avec le regard des 
autres. Un savoir-être à affirmer chez les apprenants taïwanais, et négligé depuis 
longtemps dans l’instruction locale.    
 
4 : Limites et perspectives de recherche 
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Ainsi dans notre travail, l’évaluation des écrits des étudiants s’appuie sur leur 
application des savoirs acquis dans la réalisation du projet final. Cependant, en cette 
matière, si nous pouvions en amont avoir une version de l’écriture initiale sur le même 
sujet, nous pourrions confronter deux versions d’écrits afin de mesurer davantage le 
progrès et l’efficacité de notre dispositif didactique mis en place. Sinon, l’assignation 
d’un devoir à la maison au milieu du semestre621 à cette fin pourrait être une autre 
possibilité. À la lumière du devoir de mi-semestre en tant qu’évaluation formative, nous 
travaillions sur les points à renforcer en vue d’une amélioration, qu’il s’agisse des 
imperfections d’ordre narratologique, psycho-affectif ou anthropologique. Les 
remédiations interviendraient pour le reste du semestre afin que leur projet d’écriture 
puisse, en fin de semestre, aboutir à un résultat le plus optimal possible.    
 
Par ailleurs, notre dispositif didactique pourrait se réaliser d’une façon plus 
intégrale dans le cadre du projet commun du département. La poétique du personnage 
s’enseignerait plus approfondissement dans la mesure où les cours du département se 
décloisonnent de manière à travailler en synergie entre eux. À titre d’exemple, dans le 
cours d’exercice de grammaire, l’enseignant travaillerait sur la transformation du passé 
simple du récit historique en passé composé du récit présent en référence aux travaux 
linguistiques de Benveniste622 ; dans le cours de l’expression orale sur le débat des 
représentions, ou stéréotypes des étrangers ; dans le cours de compréhension écrite en 
collaboration avec notre cours de la production écrite, sur le partage des lectures du 
corpus littéraire sous différents angles ; dans le cours de la compréhension orale sur les 
supports audiovisuels liés au thème traité ; ainsi que dans le cours de méthodologie de 
la recherche (indispensable mais faute de moyen de sa mise en place pour les étudiants 
en deuxième années) sur la recherche des données concernées, la détermination d’une 
problématique liée à la dialectique du sujet traité, et la préparation d’un premier plan 
de rédaction, etc.  
                                                     
621 Selon la tradition du département, les modalités de l’évaluation renvoient principalement à deux 
devoirs sur table. Nous avons obtenu une dérogation pour remplacer le deuxième devoir sur table par 
notre projet d’écriture fin semestre, il nous faut au moins garder le premier devoir sur table au milieu du 
semestre.  
622 Émile Benveniste, « Les relations de temps dans le verbe français », in Problèmes de linguistique 
générale, tome 1, Pari, Gallimard, 1966, pp. 237-238. Cité par HUANG Xue-Xia, LI Rui-Yuan dans 
« L’atelier d’écriture : le projet didactique sur la composition française à l’exemple du Petite Chaperon 
Rouge », in Colloque de la didactique de langues entre les deux côtes du détroit de Taïwan, 2006. 
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 Nous tenons à souligner que faute de formation de méthodologie de la recherche, 
notamment celle de méthodologie documentaire en tant que cours à part entier, les 
étudiants éprouvent de la difficulté à naviguer à travers les diverses ressources, versions 
papier et électronique, ainsi qu’à sélectionner des informations adéquates, exploitables 
dans la construction du récit. Ce défaut reflète tant leur défaillance de la 
problématisation de l’enjeu thématique que leur degré de maitrise des connaissances 
culturelles et de représentations de la féminité. En classe, le choix du corpus et des 
matériaux à des fins didactiques relève de la représentation de l’enseignant vis-à-vis du 
sujet traité, ce qui devrait être complété par l’investissement des apprenants dans leur 
travail de recherche en vue de la conception d’une représentation propre à eux-mêmes.   
 
 Finalement, à partir de cette expérience didactique, nos réflexions s’ouvrent sur 
trois perspectives possibles :  
 
Perspectives 1 : L’exploration des intérêts socioculturels et rédactionnels 
dans des supports cinématographiques en vue de la création du personnage 
 
Durant la séquence didactique, nous avons en effet visionné les films adaptés du 
roman Mitsou de Colette et du roman Thérèse Desqueyroux de François Mauriac pour 
leurs intérêts socioculturels. Si finalement nous n’avons pas intégré l’analyse de ce 
travail dans la présente thèse, c’est que nous nous sommes rendu compte que les 
lectures de divers supports supposaient les activités de compréhensions de natures 
différentes. L’image cinématographique se constitue de ses composants spécifiques tels 
que « le code chromatique, l’éclairage, le cadre, les mouvements de la caméra, en plus 
du rôle thématique occupé dans l’intrigue »623 Le statut sémiologique du personnage 
cinématographique se diffère de celui du personnage littéraire. L’exploitation du film 
en classe de FLE nous paraît avantageuse sur le plan rédactionnel dans la mesure où sa 
pratique s’oriente vers l’étude des intérêts socioculturels de l’audiovisuel.  
 
Précisément, à travers les visionnages de films, l’enseignant amène les étudiants à 
articuler les deux supports, écrit et audiovisuel, pour en déduire leurs caractéristiques 
                                                     
623 Noureddine Samlak, Le Personnage et la Lisibilité sémiotique au cinéma, Paris, Edilivre, 2018, p. 6 
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respectives. Comment les cinéastes s’inspirent des personnages romanesques pour 
« réécrire » de « nouvelles » figures ? La méthode de la transformation de l’écrit à la 
cinématographie peut-elle être transférable dans l’écriture du personnage, inspirée du 
même genre de support ? L’étude de la mise en scène du personnage romanesque dans 
un film pourrait-il inspirer la création du personnage romanesque grâce à sa 
concrétisation audiovisuelle du portrait et du cadrage spatio-temporel, ou au contraire, 
trouble-t-elle l’imagination des apprenants sur le personnage? Quels seront alors les 
avantages et les inconvénients de l’usage de l’audiovisuel à des fins rédactionnelles ? 
En un mot, il nous parait intéressant de considérer le visionnage des adaptations 
cinématographiques comme un objet problématique dans son rapport avec l’écriture 
d’invention.  
 
Perspectives 2 : L’enseignement de la structure narrative du récit court à 
l’exemple de la nouvelle 
 
 Dans notre projet didactique, le genre romanesque est choisi comme support 
pédagogique en raison de ses particularités favorables à l’étude du personnage, telles 
que son importance portée sur l’évolution du personnage au fil du récit, sa possibilité 
de sonder l’intimité du personnage à travers des monologues intérieurs, ainsi que son 
volume permettant de développer différents points de vue portés sur le protagoniste. 
Ses avantages vont néanmoins de pair avec ses inconvénients. En effet, l’usage de 
l’extrait romanesque à des fins rédactionnelles comporte des limites sur le plan 
structurel en raison de ses caractères découpé et fragmenté. Cet inconvénient se reflète 
directement dans la structuration problématique du récit chez certains étudiants-
scripteurs (cf. § 10.3.2). Le constat nous amène dès lors à réfléchir sur la possibilité de 
l’usage d’un autre genre littéraire - la nouvelle dans le cadre de l’enseignement-
apprentissage de l’écriture d’invention.  
 
Le postulat repose sur un bref récit favorable à la lecture en une séance et sur son 
intégralité offrant au lecteur une vue panoramique sur la structure narrative mise en 
œuvre. Mais l’usage de la nouvelle n’est pas sans inconvénients sur la détermination 
du sujet d’étude, sachant que la nouvelle se caractérise par une intensité de l’intrigue, 
une exigence de la surprise à la fin du récit (la chute) ainsi que la priorité accordée aux 
actions de l’histoire. La complexité du personnage est reléguée au second plan, de sorte 
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que la profondeur de son existence n’est guère comparable à celle du roman, d’autant 
plus que le laps de temps du récit est trop court pour l’approfondir. Par conséquent, 
l’intrigue devrait se nouer à partir de la « chute » de l’histoire, et n’a pas pour but 
d’illustrer la poétique du personnage.  
 
En l’occurrence, la problématique didactique sera portée sur les manières 
d’équilibrer l’usage des supports distincts. L’enseignant garde-t-il la poétique du 
personnage comme le sujet principal en recourant parallèlement aux extraits 
romanesques et aux nouvelles pour profiter de chacun de ses avantages ? Ou prend-il 
la nouvelle comme le seul genre du support et modifie l’objectif de l’étude en mettant 
plus d’accent sur l’intrigue que sur le personnage ? Ou encore, l’étude de la poétique 
du personnage à partir de la nouvelle peut-elle porter sur le rapport du personnage avec 
la programmation de la chute, autrement dit, sur le fonctionnement économique de la 
nouvelle centrée à la fois sur l’intrigue et le personnage ? Ainsi, nous verrons combien 
l’étude d’un sujet traité est déterminée par le choix du support pédagogique, ainsi que 
son approche conditionné par l’objectif spécifique.   
  
Perspective 3 : l’élargissement du contexte d’enseignement à partir des 
médias sociaux comme un terrain possible de discussion  
  
 Dans la conception pragmatique, la fiction est étudiée dans le rapport de la 
production avec la réception, si bien que le caractère transcendant du texte y est mis en 
avant. Nous avons tenté de théoriser les stratégies narratives liées aux facteurs psycho-
affectifs, et de transférer ce savoir-faire à nos apprenants en les encourageant à en tenir 
compte durant leur planification et rédaction. Bien que leur écrit soit achevé, celui-ci 
ne demeure qu’à mi-chemin de la production tant qu’il n’a pas été reçu par ses lecteurs. 
En effet, l’enseignant reste le seul lecteur des écrits des étudiants tout au long de leur 
apprentissage. Or, au terme de cette expérience, nous pensons que le dispositif 
didactique serait plus instructif si les apprenants avaient l’occasion de recevoir des 
commentaires et/ou des réactions de la part de leurs camarades sur leur travail écrit. 
Cela leur permettrait de prendre conscience de l’efficacité de leurs stratégies d’écritures 
visant les effets pragmatiques et pour y apporter des modifications et/ou des corrections.  
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Le recours aux médias sociaux pour étendre le terrain d’enseignement est dans 
l’actualité, comme par exemple l’ouverture d’un groupe sur Facebook où les étudiants-
scripteurs peuvent, dans différentes étapes d’écriture, partager leur écriture pour 
solliciter des commentaires de leurs camarades. Sauf que, en vertu de la culture 
éducative de Taïwan qui privilégie la valeur de la « modestie », il est fort possible que 
les étudiants n’osent pas le faire en craignant de ne pas être à la hauteur d’un critique 
qualifié, rôle destiné traditionnellement au professeur. D’ailleurs, ils s’inquièteraient de 
causer des désagréments à leur camarade à cause des remarques qu’ils leur font. Ainsi, 
pour mettre en place cette activité d’ordre paratextuel624, il faut d’abord chercher à 
savoir les causes psychologiques entravant les étudiants taiwanais dans la réalisation 
de la tâche. Par la suite, le dispositif didactique s’élabore dans le but d’aider les 
étudiants à surmonter leurs craintes de communication, et de créer une ambiance de 
travail rassurante et bienveillante, favorable aux échanges d’opinions. Enfin, il serait 
nécessaire de mettre en exergue le contenu attendu des commentaires formulés : 
Comment appliquer les connaissances apprises en classe dans la formulation des 
commentaires ? Comment les structurer, raisonner et argumenter d’une façon pertinente 
tout en évitant des critiques basées uniquement sur des goûts personnels ? Cela 
constitue également une préoccupation possible à partir de laquelle l’enseignant 
taïwanais élabore le dispositif adéquat. 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                     
624  La notion du paratexte est formulée par Gérard Genette comme un seuil entre le texte et le hors-texte, 
en renvoyant à une « “[z]one indécise” entre le dedans et le dehors, elle-même sans limite rigoureuse, ni 
vers l'intérieur (le texte), ni vers l’extérieur (le discours du monde sur le texte) » (Seuils, Paris, Le Seuil, 
coll. « Poétique », 1987, p. 8). La théorie paratextuelle est en rapport étroit avec la théorie de la réception, 
du fait que le paratexte participe en premier plan à la constitution d’un horizon d’attente du lecteur. La 
tâche pédagogique que nous mentionnons renvoie précisément à l’un des aspects du paratexte - l’épitexte 
qui comporte l’ensemble des textes à l’extérieur du texte, tels que les critiques, publicités, interviews de 
l’auteur etc. 
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Annexe 1 : Les quatrièmes de couverture des romans étudiés en classe : 
a) Thérèse Desqueyroux et La Garçonne 
 
 
 
b) Lambeaux et L’allure de Chanel 
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Annexe 2 : Le tableau de la structure temporelle du roman Thérèse Desqueyroux 
 
Source de provenance :  
Jacqueline Milhit, « Séquence pédagogique pour une classe du Première », publié sur 
le site enseignant du Livre de Poche, Le 09 Février 2012, consulté le 01/2017.  
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Annexe 3 : Les extraits étudiés en classe : 
1 : COLETTE, Mitsou, ou Comment l’esprit vient aux filles (1919), Paris, France, 
A. Fayard, 2004 
 
L’incipit :  
 
Un mois de mai de la guerre.  
L’Empyrée-Montmartre, pour jouer sa grande Revue de printemps Ç a gaze ! a 
engagé dix-huit jeunes femmes, un petit compère « faible du poumon », un tragédien 
octogénaire pour les rôles indispensables, du Père la Victoire, du Grognard de Raffet 
et du général Joffre.  
 
La loge de Mlle Mitsou, première vedette. Papier qui imitait la toile de Jouy blanche 
et rose, quand il était blanc et rose. Mitsou n’a pas connu ce temps-là. Un tréteau en 
guise de table, nappé de serviettes éponge. Toilette, seau et broc de chambre de 
bonne. La poudre de riz dans des boîtes de carton. Un très beau brillant, monté en 
bague, parmi les crayons gras et les boîtes de rouge. Petit divan, moelleux comme un 
banc de square, deux chaises cannées peintes au ripolin. Allure générale de « c’est-
bien-assez-bon-comme-ça ».  
 
L’entracte. Mitsou, seule, se repose, vêtue de bas couleur de fraise cousus par l’ourlet 
à son maillot de jambes, d’une paire de souliers d’or et d’un kimono de crépon 
mauve. La nature a paré Mitsou des beautés que requiert la mode actuelle : point de 
nez, – ou si peu, – l’œil très grand, noir comme le cheveu, la joue ronde, la bouche 
étroite, boudeuse et fraîche, voilà pour le visage. Pour le corps, il le fallait mince, 
avec la jambe longue et noble, le sein bas et petit : nous avons tout cela, sans autre 
défaut qu’un peu de maigreur au-dessus du genou. Mais la trentaine rembourrera 
cette cuisse de page, et aussi ce dos de nymphe anémique : Mitsou n’a que vingt-
quatre ans.  
 
Mitsou est seule, assise à sa table de maquillage. Les deux jambes, ouvertes en V, 
demeurent rigides pour ne point « po-cher » les bas au genou, mais le jeune dos ploie, 
et le cou se tend comme celui d’une gazelle altérée. Mitsou, immobile, n’aurait 
presque pas l’air vivante, si de temps en temps elle ne se poudrait la joue, n’avivait 
de rouge sa bouche ou n’aiguisait au crayon l’angle de l’œil. La main diligente ne 
pense à rien, ni le grand œil sombre et poli, ni la jeune figure morne et sereine… 
 
Les paroles de Lieutenant Bleu: 
 
● Page 44 
« Nous autres garçons qui avons 24 ans, la guerre nous a pris à la porte du 
collège dont nous sortions. Elle a fait de nous des hommes, et je crois qu'il 
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nous manquera toujours d'avoir été des jeunes gens. Il est perdu pour nous, 
ce temps précieux pendant lequel nous pouvons apprendre l'équilibre de la 
voix, du geste à l'habitude de la liberté, de la femme.....je balance entre deux 
appréhensions : mettrai-je à vos pieds un lycéen vieilli ou un homme trop 
jeune qui sera comme un fruit dessaisonnée - mûri d'un côté, vert de 
l'autre ? » 
 
Page 74 
 « Ce n'est pas ma faute si je vis, depuis trois ans, une vie où le geste, comme 
l’impassibilité, s'empreint d'un caractère d'intensité ou de contention 
religieuses. C'est une vie où l'on finit par croire à la gravité de tout, même à 
la gravité de ne point aimer. »  
 
Page 75 
« Ceux qui ne savent pas ce que c'est que l'existence des jeunes hommes de 
la guerre, tremblants, exaltés , sceptiques et résignées, exigeants, privés de 
tout, lourds d'une vieillesse amère, et étayés d'une foi enfantine, ignorent 
aussi que ce petit ''goût de l'arrière'' nous gâte nos brefs retours à notre vie 
ancienne, à nos villes, à nos biens, à nos femmes... » 
 
 
 
2 : MORAND, Paul, L’allure de Chanel (1976), Paris, France, Folio Gallimard, 
2009 : 
 
Préface écrite par Paul Morand (1996, pp 15-16) : 
 
Sur ces tête-à-tête du Saint-Moritz d’il y a trente ans, en rentrant dans ma chambre, je griffonnai 
quelques notes, puis n’y pensai plus (…) Les hasards d’un déménagement en Suisse, en août dernier, 
firent remonter en surface des feuillets jaunis. Entre-temps des ouvrages très complets sur Chanel 
avaient paru, au lendemain de sa mort, un roman étincelant, ou encore les mémoires délicats d’une 
amitié tardive.  
 
Le premier chapitre intitulé Seule (1996, p17-18) :  
 
Ce n’est pas devant mon Puy-de-Dôme natal que je parle avec vous, ce soir, c’est à Saint-Moritz, face 
à la Barnina ; ce n’est pas dans la noire maison où fut, un jour, recueillie, sans élan ni chaleur, une fillette 
orgueilleuse et fermée, que je commence à vous raconter ma vie passée ; c’est dans un hôtel illuminé, où 
les riches prennent leur plaisir et leur repos laborieux. Mais pour moi, dans la Suisse d’aujourd’hui comme 
dans l’Auvergne d’autrefois, je n’ai jamais trouvé que la solitude.  
 
A six ans, je suis déjà seule. Ma mère vient de mourir. Mon père me dépose, comme un fardeau, chez 
mes tantes, et repart aussitôt vers une Amérique d’où il ne reviendra jamais.  
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Orpheline…depuis lors, ce mot m’a toujours glacée d’effroi ; maintenant encore je ne puis voir passer 
un pensionnat de petites filles et entendre dire « ce sont des orphelines », sans que mes yeux se mouillent. 
Un demi-siècle a passé, mais au sien du luxe et de la joie des derniers heureux d’un monde misérable, je 
suis seule, encore seule.  
Plus seule que jamais.  
 
(…) 
 
C’est la solitude qui m’a trempé le caractère, que j’ai mauvais, bronzé l’âme, que j’ai fière, et le corps, 
que j’ai solide. Ma vie, c’est l’histoire – et souvent le drame- da la femme seule, ses misères, sa grandeur, 
le combat inégal et passionnant qu’elle doit mener contre elle-même, contre les hommes, contre les 
séductions, les faiblesses et les dangers qui surgissent de toutes parts. 
 
L’étude de la description du profil de Coco Chanel :  
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3 : MAURIAC, François, Thérèse Desqueyroux (1927), Paris, France, Bernard 
Grasset, 2004. 
 
 
381 
Dernier chapitre de l’histoire : La confrontation entre Thérèse et Bernard au sujet du 
mobile de l’empoisonnement :  
 
 
382 
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4 : JULIET, Charles, Lambeaux, Paris, France, Gallimard, 1997 
 
La description des conditions de travail de « la mère » à l’époque (pp. 14-15): 
 
La journée commence, et jusqu'à l'instant de gagner ta chambre, tu n'auras aucun répit. Le 
ménage, les repas, les vaisselles, le linge à laver et repasser, l'eau à aller chercher pour vous et 
parfois les bêtes, les lourds bidons de lait à porter à la « fruitière », les lapins, la volaille, les 
cochons. De surcroît, au printemps et en été, tu entretiens le jardin, ramasses les légumes. En 
hiver, tu fends du bois, dois balayer et pelleter la neige. Le soir, après un rapide repas le plus 
souvent pris debout, tu te penches sur leurs devoirs, leur fais réciter leurs leçons. Puis elles 
montent se coucher. Mais pour toi, la journée n'est pas encore finie. Une règle jamais énoncée, 
mais à laquelle aucune de vous dans le village n'oserait se soustraire, veut que les femmes ne 
restent jamais inoccupées. Le travail, le travail. L'ancestrale, la millénaire obsession de la survie, 
le besoin farouche de faire reculer la misère, d'enrichir si peu que ce soit le maigre avoir qu'on 
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possède. Tandis que le père tassé sur sa chaise face à la cheminée laisse couler les heures en 
tirant sur sa pipe, tu aides la mère à couper des betteraves, préparer du petit bois, écosser des 
fèves ou trier des lentilles. Après quoi, il faut encore tricoter ou repriser. Tu es l'aînée, tu leur as 
servi de mère, et très tôt dans ton âge, alors que tu n'as pas encore quitté l'école, cette lourdeur 
par tout le corps au long des journées, la nécessité où tu es de te harceler pour venir à bout de ce 
que tu entreprends, cette sorte de vague malaise qui te rend plus lente, moins efficace, t'empêche 
de prendre plaisir à ce que tu fais.  
 
Quand vient le moment d'aller dormir, tu peines à gravir les marches. Parfois, tu n'as pas la 
force de te glisser dans ton lit, et tu restes là, les yeux dans le vide, affalée sur ta chaise. Tu leur 
as servi de mère, tu t'es employée à leur donner ce que tu ne recevais pas, et au fil des jours, des 
saisons, des années, pour seule fidèle compagne, la fatigue, la fatigue, la fatigue. 
 
 
 
Le passage sur « le bagnard » :  
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5 : MARGUERITTE, Victor, La garçonne (1922), Paris, France, Flammarion, 
1978. 
 
Les paragraphes soulignés en cours : 
 
P41 
« Elle manifeste en plus - ferment de son double et premier mysticisme - quelque 
tendance à l'absolu c'est ainsi qu'elle a horreur du mensonge, et adore, 
religieusement, la justice. » 
P43 
« L'idée qu'une partie de l’humanité saigne, tandis que l’autre s'amuse et s'enrichit, 
la bouleverse. Les grands mots agités sur tout cela comme des drapeaux: “Ordre, 
Droit, Justice!” achèvent de fortifier en elle sa naissante révolte, contre le mensonge 
social. » 
P44  
« La bande mondaine dont, malgré elle, elle fait partie, la déclare une originale, 
voire une poseuse parce qu'elle n'aime ni le flirt, ni la danse. Monique, inversement, 
juge ses amies des folles plus ou moins inconscientes, et profondément 
dépravées…» 
P112 
« le mariage sans l'amour n'est pour moi qu'une forme de prostitution. Je n'aime 
plus Lucien, et je ne me marierai jamais ! » « Dès que le calcul s'en mêle, ton 
association n'est plus qu'un accouplement(結合) d'intérêts, un contrat réciproque 
d'achat et de vente ! Une prostitution ! » 
P113  
« tu piétines toutes les conventions sociales ? Mais avec ta vérité, puisqu'il n'y a que 
la tienne qui compte, ce n'est pas seulement le mariage, c'est la vie qui deviendrais 
impossible ! » 
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P114 
« quand on vit dans le monde...il faut bien accepter...oh ! Pas ses vices, non, mais 
certaines coutumes, certaines nécessités. C'est comme ça...Nous n'y changerons 
rien. » « … il y a des cas où le mensonge lui-même peut devenir un devoir. » 
 
P 139  
« Aujourd'hui, pour la femme, c'est le symbole de l'indépendance, sinon de la force. 
Jadis, Dalila émasculait Samson, en lui coupant les cheveux Aujourd'hui, elle croit se 
viriliser, en raccourcissant les siens ! »  
P 185  
À son chagrin de se savoir stérile, un écœurement nouveau se mêlait. ….A défaut de 
la compagnie de tous les instants qu'un fils ou une fille lui aurait donnée, à modeler, 
à qui, à quoi s'attacher ? Quel homme en valait la peine ? Quelle tâche comblerait 
l'abîme de sa vie ? »  
P 187 
« c'étaient les millions tirés par les Plombino, les Ransom, les Bardinot d'alors, du 
bas de laine paysan et du coffre-fort bourgeois - les millions sur lesquels tous ces 
forbans s'étaient engraissés au passage et dont la créance avait sombré, au double 
gouffre de la guerre et de la révolution - c'était cette gangrène qui avait pourri tout 
solidarité ! » 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
* 
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Annexe 4 : Le tableau statistique du résultat de l’évaluation de l’enseignement 
faite par les apprenants sur le cours de la féminité des 1920 
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Annexe 5 : L’écriture d’invention des étudiants sur la féminité des années 1920 
(présentée dans l’état original sans correction de la part de l’enseignant) 
 
 Guan-chun 
                                          
Les lumières du soleil pénètrent par la portefenêtre dans le bureau. Ma 
mignonne petite fille porte un vieux grand livre dans ses bras en entrant le bureau et 
me demande “Mamie, qu’est-ce que ce livre? Pourriez-vous m’accompagner la 
lecture?” Je le prends et l’époussete doucement. Dans le couverture brun d’un livre, 
il y a quelques mots en l’écriture puéril “L’album photo d’Andréa.” Les pages 
intérieures anciens et simples sont riche en lustre. Avec ma petite fille, on s’assied 
sur une vieille chaise berçante en feuilletant l’album photo. Ma petite fille est 
curieuse de toutes les photos, mais pour moi, elles m’évoquent trop de souvenir 
vivant. Après le silence un peu, je commence lui raconter mes histoires. 
 
    Quand j’étais petite, j’habitais à la campagne avec ma famille. Ma manifique 
grande maison était en contraste violent  avec une nappe verte de blés devant chez 
moi. On était censé fortuné à ce moment-là. Ma mère est morte de métrorrhagie après 
avoir m’enfanté. Je n’avais aucune impression de ma mère. Mon père m’aimait 
tendrement mais il rentrait une fois par an à cause de faire du commerce. Chaque fois 
qu’il rentrait, il a me rapporté beaucoup de livres. En l’absence de lui, j’aimerais bien 
lire ces livres et assimiler des connaissances ou des idées. Ces livres laissaient-moi 
penser que mon père m’accompagnait toujours. J’étais très seule parce qu’il n’y avait 
pas autre enfant de mon âge dans la grande maison. Il ne restait que un gestionnaire 
de la maison et quelques femmes de ménage. Mon seul ami, Charles, était un fils du 
paysan près de chez moi. Charles avait trois ans de plus que moi. Tous les jours, on 
s’amusait et grimpait sur un arbre ensemble, on faisait la lecture ensemble, on entrait 
dans une forêt pour faire une exploration, on se partageait toutes les idées et joies de 
la vie. Les temps que je passait avec lui étaient spécialement heureux.  
 
    Un beau matin, il m’a mené à notre base secrete. Sur une colline, il y avait un 
grand arbre et elle est pleine de lilas. Le souffle du vent qui passait les herbes vertes 
portait le parfum suave de fleur. J’étais si contente de tourner en rond en riant. Il a 
tressé une guirlande avec des fleurs violettes et blanches, il me l’a couronnée et 
ensuite il m’a mené la main dans la main au grand arbre. On s’est appuyé sur un arbre 
et assis côte à côte. Il m’a dit que la guerre allait commencer, donc tous les hommes 
du peuple se sont mobilisés des troupes. Il ne savait pas de jour précis pour partir. 
Après avoir l’entendu, j’ai figé sans penser en regardant le lointaine, une seconde 
prochaine, je me suis éloigné en un coup de ven. Il a couru après moi et crié 
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“Attendez-moi! Atendez-moi de me revenir pour laisser-toi devenir la plus belle 
mariée du monde.”Je n’ai retournée la tête mais devant les yeux, tout était flou. 
 
    On ne pensait pas que la querre ait été si explosive. Le soir du jour, mon père nous 
a mené s’empresser de partir et déménager sans avoir le temps de dit“Au revoir!” à 
Charles. Depuis ce jour-là, je ne le rencontrais plus. Après la guerre, j’étais oblige de 
me marier avec un riche commerçant. Selon son âge, il pouvait être comme mon 
oncle. Bien qu’il ait été très riche et généreux, il n’acceptait pas trop d’éducation. Je 
me suis fait sentir qu’il m’aimait mais je n’aimais pas tout ça. À cause de mon mari 
a trouvé mon malheur, il m’a donné d’argent pour me tenir une boutique qui j’adorais. 
J’ai choisi une coin de la rue d’ouvrir un petit bouquiniste. Heureusement, je ne 
m’inquiétais pas de la vie, je pouvais vendre des livres d’occasion à loisir. Tous les 
jours, j’amais bien être vêtu simplement et observer les allants et les venants 
tranquillement. Les clients étaient peu et rare mais à tous les trios heures de l’après-
midi, il y avait toujours un homme qui ouvrait la porte et entrait régulièrement. Il 
s’asseyait dans un coin et lisait calmement. Son visage lateral était si joli que j’ai fixé 
mes yeux sur lui automatiquement. Son temperament était si inimitable qui m’attirait 
beaucoup. J’ai trouvé doucement que j’étais curieuse de tout sur ces homme. 
 
    Après avoir fermé le bouquiniste, mon mari toujours aimait avoir beaucoup de 
partie fastueux dans la maison. En écoutant du jazz, j’ai dancé avec l’étranger 
maintes et maintes fois. Les franges sur le pan de la jupe se balançaient avec la 
mélodie. J’ai fume un cigare, j’ai bu du vin, j’essayais d’employer tous les moyens 
pour dissimuler la solitude. C’était ma vie nocturne. Un soir du jour, j’assistais à la 
partie comme d’habitude. J’ai vu un jeune homme qui était assiégé par plein de filles 
à la mode. Ils faisaient une grande clameur. Cependant, le jeune homme semblait que 
je le connais de vue, mais je ne parviens pas à me rappeler qu’il était 
accidentellement. Je ne pouvais pas détacher mes regards de son visage. Il se semblait 
que je le regardais. J’ai détaché mes yeux de lui tout de suite et feint comme si de 
rien n’était, mais mon cœur vibrait. Je ne pensait pas qu’il ait délaissé les filles pour 
m’inviter de danser. Avec la musique, on a dansé distraitement. Il m’a dit sa fortune 
et sa réussite sans s’arrêter. Mais je ne le les intéressais pas du tout. Je m’ennuyais 
de plus en plus. Apès la conservation, j’ai trouvé que le jeune homme devant moi 
était Charles. Toutefois, il semblait qu’il y avait un peu de différences. Il a changé 
beaucoup, donc il n’était plus ce qui me touché à cette époque-là. 
 
    Et après, je suis allée dans un bar et j’ai pris un verre seule. Le bar émettait le jazz 
désinvolte, je méditais profondément sur tout ça. Tout à coup, quelqu’un a assis à 
côté de moi et commandé le même vin. J’ai tourné la tête et j’ai trouvé qu’il était 
l’homme qui était venu dans mon bouquiniste à trios heures de l’après-midi 
régulièrement. En le voyant, j’avais des battements de cœur. Dans sa conversation, il 
avait plein d’idées. Ses yeux brillaient de confiance en racontant des histoires. Il se 
répandait un témperament charmant en bavardant avec moi. Mon mari savait gagner 
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de l’argent mais il ne savait pas se parler à cœur ouvert et encore il ne me comprenait 
pas. Néanmoins, j’étais ravie d’un homme mystérieux. Avec sa description vivante, 
il semblait que je pouvais apprécier et comprendre tout ce qu’il avait vu et qu’il avait 
entendu. Ces choses intéressantes m’ont fait rire. J’étais très heureuse de discuter 
avec lui. Après avoir le fini, il m’a dit que j’étais sa confidente. J’ai fait au revoir de 
la main en riant mais il y avait un peu de sens de perte dans mon cœur. Je suis rentée 
à la maison, bien que mon mari ait trouvé ma frustration, il ne m’a rien dit et il a 
demandé à la domestique de me verser du thé. C’était le thé de la rose que j’aimais 
boire d’ordinaire. Je n’a rien dit aussi et ensuite je suis rentrée ma chambre. C’était 
la diffusion de l’odeur du thé de la rose dans l’air. Cet odeur familier me faisait 
tourmenter. 
 
    Les jours se suivent, j’allais encore dans mon bouquiniste tous les jours. En 
feuilletant les nouveux livres d’occasion, j’ai supposé comment leur dernier 
possesseur était. J’espérais que le carillon éplien sur la porte a sonné à trois heures 
de l’après-midi. L’homme venait quotidiennement, avant de partir, on faisait la 
causette superficielle. Il partagait des nouvelles choses récentes avec moi. Je lui 
recommandait  quelques nouveux livres qui étaient digne de lire. 
 
    “Ma chérie, pourrais-tu me verser du thé ? ” 
    “Bien sûr, Mamie.” dit ma petite fille. “Tiens!” 
    “Merci beaucoup. Est-ce que tu a lu《Le petit prince》? ” 
    “Oui.”. Ma petite fille répond. 
    Je pense que j’étais comme le renard que le petit prince avait rencontré. Il m’avait 
apprivoisée graduellement. Je savais qu’il serait parti un jour mais je ne pouvais pas 
m’empêcher d’être éprise de lui. 
 
    Un jour de pluie, à trois heures, le carillon éplien a sonné, mais il a apporté le 
message du depart. L’homme a ouvert la porte comme d’ordinaire, il n’a pas lu le 
livre, mais il est allé vers moi et m’a dit qu’il venait de sortir en navire du jour. J’étais 
tellement désemparée que je l’a regardé avec les yeux embués de larmes. Il a souri , 
il m’a regardé tendrement en essuyant les larmes de moi, il a touché mes nez 
délicatement, il m’a mené la main dans la mains et m’a dit “Allez! Tu n’étais pas 
heureuse de rester ici. Allons-y!” 
 
    Il riait. Le ciel commençait à s’éclaircir. Le carillon éplien sonnait, il a apporté   
l’haleine du printemps. 
 
 
 
Huei-xin 
 
 
394 
Après la guerre, notre vie était paix et heureux. Avec l’éducation universel, 
j’étais capable de apprendre nouvelles choses quoi j’ai envié beaucoup d'années. Les 
femmes ont acquis une autonomie, elles sont comme elles sont. J’ai trouvé que 
amasser des connaissances a pourvu apportez-moi un autre monde. Une niut, il 
pleuvait à verse, et je marchais dans le trottoir sans un parapluie, mes yeux étaient 
tout humides, donc je suis entrée un bar près de la rue. C’était un bon bar que j’aimais 
bien. Tout le monde écoutait de la musique jazz en buvant la bière, les filles comme 
juste les hommes. J’ai choisi un bon siège avec une boisson non alcoolisée. Le bar 
était plein d’un air charmeur, avec les chansons. ‘’Ciao, ma chérie! ’’ un homme a 
entamé une conversation avec moi, mais je ne l’ai connu pas. Son attitude désinvolte 
m'impatiente. Cependant qu'il parlait, j'étais intéressé à lui. Il a parlé de son entreprise 
et sa pensée. Ensuite, à mon tour, j‘ai parlée de mon rêve mais aussi ma pensée. Je 
n’ai jamais été si content. Après le concert, je suis rentrée chez moi. J’ai pensée à lui 
le jour et nuit. J'ai vraiment voulu rencontrer lui encore. 
Quelques mois après la nuit nous avons connu, nous rencontrions à Paris. On 
est tombé amour immédiatement. On parlait de la vie, la musique, la famille et 
l’amour en mandeant les desserts j’aimais. Mais, bonheur n'a pas duré longtemps. Un 
jour, il a eu un accident de voiture, et il a été mutilé dans l’accident. Le médecin a 
coupé son bras, que j'ai dormi sur ça. Je n’ai pas su que je peux faire. Et lui, il s’est 
écroulé totalement. Il a bu du vin et fumé beaucoup tous les jours. Il a perdu la 
confiance et il est quitté sa famille avec grande douleur. Il n'a jamais contact avec 
moi, mon cœur a sûrement été brisé. J‘ai su que il est allé au lieu sensual. il n'a rien 
mais de l'argent et c’était de lieu besoin seulement de l’argent.  
Pendant six mois, j'ai vécu ma vie dans le but. J’ai coupée mes cheveux courte, 
j'ai mis les boucles d’oreilles et les robes noires, ou les pantalons noirs. J’ai 
commencée penser qu’est ce qu’une autonomie pour les femmes. En apparence, les 
femmes a inféodée à l’hommes, mais pourquoi? Je suis commes je suis. Je voudrais 
chercher de vrai de moi. Je suis prête battre pour la libéralisation pour les femmes. 
 Il ne comprenait pas que je l'aime parce que sa pensée, mais pas son apparence. 
Il est parti car il pensait que je ne peux pas accepter son imparfaite. Une année après, 
je rencontrais ses parents. ‘’Il est parti de Paris avec un garçon au lieu sensual, nous 
l’avons perdu...’’ c’est triste pour ses parents, mais je suis un peu heureux pour lui, 
parce que il est libre maintenant. Qu’à la fin, la société va accepter l'homosexuel, il 
a une vie dégagée de toute entrave. Je pense à lui parfois, il est brave mais aussi 
timide. Bien que il est parti moi et ta famille parce que de l’accident, il est brave à 
choisir sa vie. 
Je suis content à ma vie maintenant, j’ai ma famille, mes amis, et mon amour. Il 
est un gentleman, sympa et de la plus importance, il n‘a pas un bras aussi. Il a perdu 
son bras pendant la guerre. Il est pleine d'espoir et il travaille pour lui-même. Je 
prends soin de lui et je l’aime. Il est ma vie...  
 
 
 
Lin-chen 
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Quand j’étais petite j’aimais monter sur un cheval avec mon père.  J’aime faire du 
sport. J’ai eu un ami. Il s’appelle Jérôme qui est mon mari douze ans plus tard.  Nous 
sommes très bons amis. Je suis très content que il soit mon mari. Il me soutient toute 
ma vie. Nous aimons chasse avec arc et des flèches.  Jérôme a un ami, il s’appelle 
Nicolas.  Il est drôle, il aime tennis comme moi. Parfois, nous avons joué au tennis.  
Je  rêve de participer aux jeux Olympique. Depuis 1900, il y avait  des femmes 
prendre part à aux jeux. Et en 1924,  Jeux Olympiques aura lieu à Paris. C’est ma 
chance ! Je souhaiterais participer au jeux olympique au tennis.  
A cette époque, tout le monde aime faire la fête, les filles souhaitent un travail et un 
copain, ces sont les rêve. Mais pas moi, j’ai une vie heureuse. J’aime mon mari, je le 
suis très reconnaissante. Il ne me empêche jamais de faire les choses que j’aime. Je 
trouve toujours que ce suffit, mais je sais que si je ne participe aux jeux je regretterai.  
J’ai parlé à Jérôme des jeux. Il a me ri et dit ”Arrête  ton cinema.” Mais c’est très 
important pour moi. Je ne peux pas abandonner mon rêve.  J’ai su que je dois 
déployer des efforts. 
Le jeux aura lieu à 1924, il y a déjà 2 ans, mais j’ai commencé l’entraînement. Je 
parle a aucun de le jeux. On trouve que je suis très énergique.  
Un an plus tard, après je me entraîne, je dois aller au camp d’entraînement. Donc je 
dis à Jérôme : ‘ Mon père était malade, je veux rentrer pour le s’occuper.’ Il  
s’inquiète de nous, il veut  me accompagner. Je le dis que je ne rentre pas depuis 
longtemps, donc je veux rentrer seule pour quelque mois, ou même une année. Il n’ai 
pas content mais il m’approuve. Enfin, je vais au camp d’entraînement. 
Le moment j’arrive le camp, je vois une personne connue, c’est Nicolas ! Je suis très 
surprise que il soit ici. Il me voit et dit :’ Salut ! Renée ! Pourquoi tu apparais ici ? Je 
m’étonne de te voir, mais je suis très heureux.’ Je lui dis ‘ Salut ! Nicolas ! Je vais 
participer au jeux au tennis. Et toi ?’  
-‘Tennis aussi. Et où est Jérôme ? Ça va bien ?’  
-‘Oui, tout va bien. Jérôme est à chez nous. Je ne l’ai pas dit.’ 
-‘Ah ben, bon courage, mon amie. Bien que Jérôme ne soit pas ici, je sais que tu  iras 
très bien. Et puis je t’aiderai. Nous vaincrons n’importe quel obstacle.’ 
Je lui souris, et je suis sans souci bavarde avec lui. 
Et le entraînement commence, le entraînement est difficile chaque jour. Je suis 
fortunée que Nicolas soit ici. Il est un très bon ami. Il me encourage toujours après 
le entraînement. Nous sommes devenus proches. J’aime que  il me accompagne, 
peut-être je l’aime un peu. Parfois, je sens que il me dit presque sa sensation. Mais je 
suis mariée ! J’ai menti à Jérôme. Je ne peux pas le tromper encore. Ah c’est trop 
fâcheux, je ne le pense pas.  
Le temps a passé vite, presque le jeux. Jérôme me manque, nous nous envoyons 
chaque semaine. Mais il sait pas du tout quelle stressé je sois. Je rêve que je puisse 
lui dis. Ce moment, je dois m’adonner au jeu. Après le entrainement je suis confiance. 
Et plus, avec Nicolas je sens être forte.  
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Le jeux olympiques est aujourd’hui, je m’apprête marcher au terrain du tennis. J’y 
arrive et j’écoute des applaudissements chaleureux et des ovations de la foule. Et 
maintenant, j’ai un jeu important.  
40 à 40 deuce, Time break, les deux points suivants sont plus important, je suis très 
stresse, Nicolas est debout au bord du terraine. Je ne sens pas contracté encore. Je 
lève la raquette de tennis et je brandis, un point pour moi ! Seulement un point, à elle 
service, oh non c’est changement balle, je peux la défaire, je peux la défaire…un 
coup de sifflet prolongé, je gagne ! Je gagne ! Les spectateurs crient mon nom à haute 
voix. J’écoute une voix familière dans les spectateurs, je lève la tête j’aperçois 
Jérôme ! Mon amour ! Peut-être il regarde mon nom dans le journal. Il ne sent pas 
fâchant mais il se consumer de soucis. À ce moment, il est le chose plus important 
dans ma vie. J’aime faire du sport et le compétition, mais je ne veux pas les faire sans 
lui. Je sais que je ne peux pas abandonner mon mariage juste que j’ai un peu sensation 
pour Nicolas. Je lui cours et dis’ Je suis désolée,  j’ai pu lui dis, mais j’ai eu peur tu 
ne m’approuve pas…’  
Il me embrasse et dit ‘Je t’aime mon amour  je suis fier se toi, mais ne mens pas 
jamais s’il te plaît.’ 
‘D’accord.‘ Nous tirons la main dans la main. Je me retourne pour voir le terraine 
finalement. J‘aperçois  Nicolas, il me sourit et fait au revoir de la main heureusement. 
Je sais que nous pourrons rester bons amis. 
 
-Fin  
 
 
 
 
 
 
Ting-an 
 
 
Les Mélanie habitaient dans une petite ville à la campagne. Les gens ici étaient 
ingénus et la vie ici était prosaïque parce qu’il n’y avait pas beaucoup de distractions. 
Chaque jour, tout le monde travaillait dur et ils rentraient toujours chez soi avant la 
nuit. Donc, c’est tranquille ici dans la nuit. D’ailleurs, les femmes avaient une 
féminité traditionnelle－elles étaient toujours rester à la maison pour s’occuper du 
ménage, et elles étaient très soumis aux hommes. Leur comportement et leur 
habillement étaient sages et conservateurs aussi. La plupart des femmes avaient les 
cheveux longs et portaient toujours une jupe longue. Alors, le père de Mélanie était 
un homme qui était très conservateur et traditionnel. Il croyait que les femmes ne 
devraient pas paraître en public. Par conséquent, il laissait rarement Mélanie sortir. 
Et Mélanie pensait qu’elle vivait dans une prison. Elle rêvait d’avoir la liberté, mais 
elle avait peur de s’opposer son père. 
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  Un jour, à cause du travail du père de Mélanie, les Mélanie sont venus à Paris. La 
vie ici l’a ouvert ses horizons, et elle a découvert que la vie peut être si désinvolte. 
Dans les rues de Paris, on pouvait voir plein de bistrots, et il y avait beaucoup de gens 
qui dansaient et buvaient；Ici, les femmes portaient très avant-gardistes, la plupart 
d'entre elles portaient des vêtements à la garçonne, ou sans manches et la jupe courte. 
Et elles avaient une chevelure courte et adorable. Elles ne limitaient pas aussi, elles 
pouvaient conduire, fumer, ou même flâner à minuit. Mélanie avait envie d’avoir une 
vie comme ça. Donc, une nuit après ses parents se sont endormis ,elle est partie 
furtivement. Et alors, elle a rencontré Antoine dans un petit bar. Antoine était très 
charmant et humoristique. Cette nuit-là, ils ont passé un bon moment, et ils ont été 
fascinés par l'autre. Enfin, ils sont tombés l’amour. 
Depuis cette nuit-là, Mélanie et Antoine faisaient un rendez-vous dans le bistrot 
chaque jour. Ils buvaient et causaient; ils parlaient de l’avenir de l’autre et ils 
discutaient de leur avenir. Au fil du temps, ils s’aimaient de plus en plus, et ils se 
promettaient même de rester avec l’autre pour l’éternité. Tout était si heureux et bon, 
jusqu’à un jour, le père de Mélanie a découvert leur relation. Malheureusement, il 
s’opposait fortement à cela. Il pensait qu’Antoine était un pauvre garçon et qu’il ne 
pouvait pas fournir de bonne vie pour Mélanie. Donc, il a décidé de ramener Mélanie 
à la campagne. Alors, un couple heureux a été séparé. 
 
Après avoir été de retour à la maison, le père de Mélanie a immédiatement organisé 
son mariage avec Jean. Jean était un homme riche, honnête et gentil, et il aimait 
Mélanie beaucoup. Après s'être mariés, Jean dorlotait toujours Mélanie et il y avait 
aussi plein de choses obéissaient à son avis. Mais la vie comme ça n’ était pas la 
poursuite de Mélanie. Elle avait envie d’avoir une vie libre, et elle espérait gagner de 
l’argent sur son propre, plutôt que de compter sur un homme pour vivre. Plus, il y 
avait un autre homme dans son coeur. Conséquemment, elle a décidé de laisser tout 
et d’aller seule à Paris. 
 
Après être arrivée à Paris, Mélanie a utilisé son propre pécule pour gérer un bistrot. 
Tous les soirs, elle jouissait du jazz; et chaque fois qu’elle regardait les couples, elle 
rappelait tous les souvenirs qu’elle avait eu avec Antoine. Une nuit, elle est retournée 
au bistrot où elle avait rencontré Antoine, mais la figure familière n’y était plus; elle 
est allée à la maison d’Antoine, mais elle a trouvé qu’il avait déjà déménagé. Elle a 
cherché l'ensemble de Paris mais elle n’a pas pu trouver l’homme dans son coeur. 
Cependant, une nuit, un couple est venu dans son bistrot, et elle a découvert que 
l'homme était Antoine! Mais il semblait qu'il a beaucoup changé, il n’a pas été 
l'homme qui Mélanie connaissait plus. Néanmoins, ils ont fait encore un rendez-vous 
à ce bistrot de parler des vieux jours. 
 
  Cette nuit-là, ils bavardaient comme vieux amis. Mais quand Mélanie a demandé à 
Antoine－”Pouquoi tu ne m’avais écrit pas!”Antoine était furieux et a dit－”Je 
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t’avais écrit tous les jours pendant un an, et toi, tu n’avais jamais répondu! Tu étais 
très heureuse sans moi, non?”Ils ont eu un combat, et alors, Mélanie a quitté en 
conduisant. Malheureusement, elle a heurté une femme sur la route, et elle a trouvé 
que cette femme était celle qui avait resté avec Antoine la nuit-là. Lorsqu'elle était 
impuissant, Jean est apparu! Jean lui a dit－”Poursuivrais la vie et la personne que 
tu voudrais vraiment! J’assumerais la responsabilité de l'accident.” Jusque-là, 
Mélanie a trouvé que Jean était gentil avec elle, et s’est profondément émue. Ainsi, 
elle a décidé de revenir à sa ville natale et à Jean. 
 
“ Je t’attendrais chez nous.” Mélanie a dit à Jean. 
 
 
 
Wan-zhen 
 
 
Je m’appelle Corrine. J’habitais à la campagne de la France. J’aimais chanter, 
danser et faire du théâtre beaucoup. ‘ Tu es une enfante doué pour faire du théâtre’ 
mon professeur m’a dite toujours. Un jour, il m’a invitée à donner 
unereprésentation. Grâce à cette chance, je me suis exercée dure. J’ai porté la 
corset noire et la robe à étages noire sur la représentation. J’étais très belle à ce 
moment. Après cette representation, tous les étudiants m’ont connue bien. Il y 
avait beaucoup de garçons qui m’aimaient. Mais, la plupart des garçons m’aimaient 
silencieusement. 
 
Un garçon riche m’a adressée et nous nous avons été en société. Après avoir eu 
terminé nos études, nous nous sommes mariés favorablement. Celui me faisais 
plaisir. Mais, dans peu, je m’ennuyais parce que je n’ai eu rien à faire. La femme de 
chambre faisait tous les ménages tous les jours. J’ai juste pris les repas, écouté de 
mon marie, lu la presse et regardé le paysage pareil par la fenêtre. J’ai trouvé que 
je n’aimais plus mon marie. Il n’y avais pas le passion et l’amour entre nous. Il restait 
juste l’habitude et la dépendance de la famille. 
 
Un jour, quand je traversais la route, j’ai regardé une belle fille qui a porté la robe 
pailletée et brodée et quelques bijoux pour cheveux. Elle a été tellement belle que 
je suis tombée amoureuse. Je l’ai abordé. Elle s’appelle Pauline. Ensuite, je lui ai 
donné rendez-vous fréquemment. Nous avons parlé de quelque choses banales, 
nous sommes promenées dans la forêt et avons regardé le beau paysage sur le 
précipice. J’étais heureuse et décontractée quand j’étais avec Pauline. J’écrivais 
mon journal tous les jours. Il a consigné mon moral de l’amour pour Pauline. Mais, 
je savais que j’étais juste une amie pour Pauline. 
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Car j’ai sorti toujours, mon marie trouvait bizarre. Il a commencé farfouiller mes 
choses sur la table quand j’étais absente. Il a trouvé mon journal de l’amour et il l’a 
lu. En même temps, ‘Je dois partir ici parce que je vais me marier avec mon copain. 
Au revoir, ma amie chérie.’ Pauline m‘a dite. Cette nuit, j’étais traumatisante pour 
nous nous séparer. 
 
Mon marie était très furieux à cause de mon journal. ‘Tu es tombée amoureuse 
avec cette fille, c’est vrai? ’ il a questionné. ‘Oui, mais elle est partie. Je suis désolée.’ 
j’ai répondé. ‘Tu devrais avoir honte de ce que tu fais.’ il m’a dite. La famille était 
très célèbre dans ce quartier car ce scandale a été juste entre nous soit dit. ‘J’espére 
que tu enfante un petit garçon pour perpétuer mon nom. Et puis, tu dois partir.’ 
Mon marie m’a dite. 
 
La vérité de cette affaire n’a été pas sue puor tout le monde grâce à la 
dissimulation de mon marie. En fait, je comprendais. Quand tout le monde a su la 
vérité, ce n’est pas possible pour m’accepter. J’étais peure de l’impression de gens 
parce que tout le monde a détesté l’homosexualité. L’impression de gens m’a causé 
un grand stress. J’ai traversé la route en déprimant. ‘C’est trop pénible. Je voudrais 
fuir le monde.’ j’ai pensé.  
 
Pour fuir, j’ai pensé que suicide a été la mode la plus facile. Donc, j’ai décidé de 
me tuer. Je me suis promenée pour aller au précipice que Pauline et moi y étions 
allées souvent. J’ai été deboute sur là et j’ai commencé me souvenir. Beaucoup de 
scènes dans la vie ont apparu dans ma mémoire. 
 
Pour me tuer, d’abord, j’ai couvert mon visage avec un sac en jute pour n’avoir 
pas peure de l’haut de précipice. J’ai pu me souvenir de le temps que avais passé 
avec Pauline en avancant. Ensuite, j’ai porté un costume noir car j’ésperais devenir 
le copain de Pauline. Et puis, j’ai mis un bande de papier qui a écrit ’ Je suis une 
homosexualité. ‘ et j’ai porté mon journal de l’amour. J’ai voulu dire à tout le monde 
‘L’homosexualité est innocent. ’ En fin, je suis tombée. 
 
 
Wan-jun 
 
 
        Moi, je m’appelle Hellen, j’aimerais vous faire le récit d'expérience personnelle. 
Je suis née dans une famille de musiciens à Paris, et mon père était très célèbre 
pianiste pendant le début du 20ème siècle. Grâce à ma mère faisait beaucoup 
attention à ma capacité dans la musique quand j’ étais petite, de plus j’ai hérité du 
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talent musical de mon père, j’étais ce qu'on appelle la génie de musique. J’ai pris les 
récitals de piano souvent partout en France. 
 
Mais je n’ai pas su depuis quand, mon père est devenu extrêmement 
arrogant. Presque chaque nuit, il rarement rentrait chez la maison pour accompagner 
avec nous, voire a eu l’air de flâner sans but dans les rues, donc a flétri sa réputation. 
Même s’il est rentré, il a couvert avec une odeur désagréable de l’alcool, et incapable 
de contrôler son humeur, puis nous a battu comme plâtre. Cette douleur enterré 
profondément dans mon cœur, je n’ai plus joué le piano. Ma mère n’a pas pu tenir la 
répétition d'une telle situation que m’a pris déménager de Paris à la campagne. Nous 
nous y plaisions et nous nous sommes vite réadapté à la vie très libre, temporairement 
avons oublié le chagrin. 
 
Un jour, j’ai rencontré un jeune noir, Joseph, qui est venu de Nouvelle-
Orléans avec l’âge similaire, nous avions également une passion pour la musique. 
Lors de la discussion, il m'a dit qu’après la Première Guerre mondiale il a eu un grand 
nombre de jeunes amérciains avaient envie de vivre une vie d’exil auto-imposé à 
Paris dans les années 1920, parce qu’ils ont commencé à douter et être confus de le 
monde autour d'eux. Soudain, il a sorti sa trompette et improvisé une chanson. Ce fut 
mon premier contact du jazz, je me suis mis à avoir suscité un grand intérêt dans ce 
type de musique. Puis il m'a demandé comment aller la capitale pour assister à un 
concert de jazz, qu’il s’était énervé. Je l'ai regardé en émoi, en pensant il ne serait pas 
certain que je rencontre mon père quand je revienne à Paris. Après a expliqué 
l’intention à ma mère et nous sommes quittés, lui et moi sont partis tout de suite pour 
la capitale. 
 
Après sept ans, je suis revenue le lieu qui m’avait déçu beaucoup. 
Toutefois, à ma grande surprise, il a changé du tout au tout, inclus les comportements 
du monde, les ports des femmes étaient au-delà que j’ai pu imaginer. Tous les gens 
se plongeaient dans un tourbillon de divertissements, en particulier la vie nocturne. 
Comme ma curiosité pour le jazz, je suis allée aussi à le concert de jazz avec lui. 
Dans le concert, il y avait beaucoup de gens participé ce concert, le spectacle un par 
un, le charleston et le jazz sont fusionnés juste bien, on a passé un excellent moment. 
Après cette merveilleuse musique fête, je m’ai imposé plus le charme du jazz. Avec 
un grand intérêt, j’ai commencé à apprendre comment jouer du piano à la perfection 
du jazz. Donc je suis revenue à l'étreinte de la musique, et j'ai reçu beaucoup 
d'enseignements d'un maître. Six mois plus tard, je servais en tant que pianiste dans 
un groupe de jazz avec Joseph dans certains boîtes de nuit. Il avait décidé de rester à 
Paris comme stagiaire qui me sentait très contente. Étant donné que la passion de la 
musique ainsi que les efforts acquis, ma visibilité dans le jazz accroyait 
graduellement. Et puis, j’ai demandé que ma mère soit venu la capitale pour vivre 
ensemble. 
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Néanmoins, un jour, mon père a apparu devant moi avec une apparence 
maladroite. Au début, j’ai été très en colère, mais après une conversation, alors j’ai 
choisi de le pardonner. Je pensais qu'il avait eu un tel comportement au passé, peut-
être il a eu une raison pour cela! En fait, sur cette coutume populaire si hardi, il m’a 
changé, qu’en ma personnalité ou mentale. Autant plus avec le courage de rêver, donc 
j’étais élevée comme ça. Désormais, je poussais moi-même ne me perdrais pas 
absolument dans l'avenir. 
 
 
 
Wen-wei 
 
 
“Grand-mère Anne, dis moi la histoire à propos de la raison pour laquelle vous 
vous mariez avez Grand père Pete devant d’aller me coucher. ‘’ dit Alex. 
‘’Ben, c’est une longue histoire.’’ Dit Anne. Le temps remonte à l’adolescent 
d’Anne. 
 
Anne était une jolie fille qui était issue d’une famille aisée. Son père était très 
riche, il était occupé, donc il n’y avait le temps accompagner sa fille. Anne a aimé 
bien article de luxe. Elle aimait suivre la mode et vouloir les yeux des hommes. Elle 
était célèbre pour sa belle apparence entre beaucoup de occasion de fréquentation. 
Anne a joui de s’attacher à variété de riche homme. Les hommes a offert de l’argent, 
beaucoup de bijoux superbes et tout ce qu’elle a voulu. Entre ces hommes, Anne 
aimait Yvan plus, il lui a donné de l’argent et des vêtements chers. Elle a met la robe 
fluides, le décolleté en V et le bijoux pour cheveux. Par exemple, quand il y avait un 
parti, Yvan a souvent acheté plusieurs robes décolletée pour Anne de choisir. Grace 
à Yvan, Anne a eu une chance de poursuite la tendance du jour. À  cause de l’amour. 
  
Sur l’autre sens, sa mère ont été de trouver un riche homme pour son mariage. 
Cependant, Anne ne voulait pas se marier à l’homme parce qu’elle se voulait marier 
avec Yvan. Mais, sa mère n’aimait Yvan du tout. Après une salve de contestation 
intense, Anne avec son amour ont décidé de se enfuir. Ils allaient à Paris parce qu’il 
y a beaucoup de amis d’Yvan voici. Anne a ouvert une usine de vêtements pour la 
haute société, elle a vendu beaucoup de tenue de la mode, c’est populaire entre les 
dames. Anne a réussir une grande fortune en ce moment. Pour cette raison, Anne 
avait une plus grande droit de décisions économiques, elle aimait bien ce travail et 
elle avait bien remercié Yvan. Sans Yvan elle ne serait pas réaliser son rêve. Elle a 
commencé à penser à ce que la voulait plus. L’argent, les amis, la famille ou 
l’amour ? 
 
Pour Anne, elle a décidé de poursuivre son véritable amour. Elle savait que Yvan 
bien traitée, mais elle ne l’aimait pas de la profondeur de coeur. Anne était capable 
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de gagner de l’argent par ellemême, de sorte qu’elle voulait rompre avec son mari. 
Yvan l’aimait bien, il a dit : Je t’aime et je voulais que tu sois heureux. Grace à lui, 
Anne est retourné à être seule. Elle voulait retrouver son Mr. Right. En raison de sa 
beauté, de nombreux hommes étaient fous d’elle, et ils voulaient juste pour celui qui 
peut dater avec Anne. 
 
Le premier homme chanceux a été un homme d’affaires, son travail a été la vente 
de bijoux. II était aussi très riche et beau. Pour le début, Anne pensait qu’il lui était 
Mr. Right, il lui a donné beaucoup de surprise et de fleurs. Anne était heureux, mais 
il a constaté très occupé, parfois, elle ne pouvait même pas contacter avec lui. C’est 
très bizarre. Un jour, Anne est allé a une cafétéria, elle a constaté que son petit ami 
était juste là avec une petit fille. Dans le même temps, cette petite fille a appelé une 
jolie femme ‘maman’. En rupture de son étonnement, cette petite fille était sa fille ! 
Anne savait qu’il était lui mentir. Elle était triste qu’elle a rompu avec lui, et elle a 
commencé à refuser de l‘amour. Elle pensait que la il n’y avait pas d’hommes 
pourraient être croient. 
 
Anne a commencé à se concentrer sur sa conception, elle pensait que ce travail ne 
sera jamais le trahir. Jusqu’à ce qu’un jour, il y avait un homme est venu à sa vie. Il 
était pas riche du tout. II était un boulanger, qui a nommé Pete. II apportent souvent 
du pain à Anne parce qu’il savait que Anne aimait gâteaux. Pete aimait Anne de la 
première fois quand Anne est venu à sa boulangerie. Depuis ce temps, il a décidé de 
la protéger. Mais il avait peur de son effrayer, il a essayé d’être amis avec Anne. 
Anne se sentait libre avec lui et elle a apprécié le sentiment Pete donné. Mais elle ne 
croyait pas en l’amour, et elle ne pensait pas que Pete l’aimerait. Jusqu’à ce qu’un 
jour, Pete a décidé de dire Anne qu’il l’aimait. II a faut un gros gâteau et cette faveur 
était le préféré de Anne. Elle a été tellement touché en acceptant sa poursuite. 
 
Anne est devenu de plus en plus heureux, et elle a constaté que l’amour pouvait 
être très belle. Grace à Pete, Anne savait ce qu’est l’amour.  
 
‘’C’est tout. L’heure de dormir, mon puce.’’ Dit Anne. 
‘’Grandmère, je l’espère que pouvoir trouver mon véritable amour.‘’ dit Alex 
‘’Dors, mon cher. Vous serez.’’ Dit Anne. 
L’amour est incroyable et l’histoire est de continuer……. 
 
 
 
Yi-ting 
 
 
La lumière du soleil avait de plus en plus. L’été commençait, mais aussi à la 
saison des vendanges. Moi, Je m’appelle Madeleine. J’étais une gouvernante de la 
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famille Ravons depuis 20 ans. Je suis maintenant devenu une femme gâteux. La 
famille Ravons. Elle ne habitait pas à Paris. Monsieur Rovons avais été un professeur. 
À  cause de réussir en affaires. Il a gagné beaucoup d’argent. Madame Ravons aussi 
avait accès à l’éducation, mais je n’aime pas sa attitude arrogante. Elle a supplié 
artificiellement à sa mari pour déménager à Paris façon à retrouver ses amies qui 
faire étalage de ses charmes. Dans l’ensemble Monsieur Ravons semblait un homme 
honnête mais il avait sa vie privée dissolue. Il avait les amours adultères avec une 
femme de son client. Pourquoi je veux encore rester et de travailler ici, je vous dis” 
pour les enfants.” 
Madame Ravons avait quarte enfants. J’adore le petit fille, Charlotte. Elle est 
jolie, aimable, ingénieux et brave. Elle est une élève sérieuse et elle est plus 
travailleur que les trois frères. mais je l'ai toujours remarqué qu'elle avait un peu 
difference comme des jeunes filles .Quand elle était plus âgés, la situation est encore 
plus marquée. Elle jouait dans la cour avec ses copines, ils jouait au tennis, au 
football. Elle avait toujours avoir des mains sales et de la tête. Quand sa mère habillait 
Charlotte en drapée et élégante, elle prenait involontairement. Elle n’aimait pas 
porter des bijoux. Pendant les période d’étude, je ne entendais pas que Charlotte faire 
mention de tes amants, mais je regardais plusieurs des lettres d’amour pour sa amante 
Morgane. Dans toute la phrase, elle révélait son sentiment réel. Je pensais et je 
souhaitais que ces jeune couple beaucoup de bonheur. Pourtant une accident, il 
emporte tout ce qui est beau. Morgane s’est endormie dans cela. La mort est la 
douleur atroce. Je ne l'ai jamais vu que ouvrir à son cœur. 
Le temps passait très vite, sous la chance elle est allée à Paris pour participer à 
la mariage de membres de la famille. Dans une somptueuse villa, les gens écoutaient 
la jazz, buvaient l’alcool.Tout le monde jouait de la vie luxueux, il n’conduisait pas 
très morale. Il avait réjouissances toute la nuit, le spectacle bruyant répétait 
continuellement. Je pansais que ce la nuit soit passer pâle mais ont été également un 
intéressant épisode a eu lieu. Charlotte a rencontré une femme. Elle se assoyait à la 
chaise haute sans sourire. “Je m’appelle Elaina.” Ceci est le début de leur rencontre. 
Elle est l'épouse d'un homme riche, elle profite de la splendeur mais je ne vois pas de 
ses grands chevalaux. Les simple accessoires qu’elle a porté posé l'attire beaucoup. 
Elles causaient de la pluie et du beau temps, elles souriaient. Il y a longtemps que je 
ne regardais pas ce l’air heureux sur son visage. Elles se sentaient comme de vieux. 
Après ce banquet de mariage, Charlotte pensait que le plus significatif ce n’est pas le 
bruit de le ball et la robe magnifique. La rencontre de deux lignes, comme un reve. 
Charlotte a ouvert un magasin sur mesure par son talent.Parfois elles avaient 
une aventure dans les serres d'un jardin botanique ou dans le magasin. Comparer avec 
Elaina, Charlotte a des cheveux court, elle porte des jupes plissées et de la dentelle. 
L’idée traditionnel et l’amour de  Charlotte  elle emmêlait. En fait Elaina était une 
femme mariée encore avoir une petite fille. En revanche le mari de Elaina n’était pas 
un bon homme. Il était  salace et ivrogne. Pour Charlotte, elle semblait impossible de 
se passer de lui, mais pourquoi? Peut-étre pour sa fille ou le fardeau de la mariage 
conventionnel. Tournant la porte, j’entendrais une querelle d’amoureux de temps en 
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temps. Ils m'entourent les gemissements. Dans un accompagnement de la rentre, le 
mari a suspecté la relation fusionnelle de ces deux jeune femmes. Dans une panique, 
le mari de Elaina a poussé Elaina dans l’escalier et elle dégringoler. Pour le tragique 
Charlotte satait c'est sans recours. Pendant que le temps s’écoulait, elle ne pourrait 
pas tenir le temps glacial et la solitude plus longtemps et ainsi, avec un cœur triste, a 
jeté tous ses entreprise. Ensuite nous sommes séparées. Charlotte travaillait dans un 
autre ville, nous avons pas rencontré pendant une longue période juste qu’à ce 
moment là j'ai reçu votre lettre avec une photo. Il y a une femme et une fille 
gracieuse.” Il semble que vous avez très bien dans ses soins, Charlotte.” 
 
 
 
 
Wei-ling 
 
La fille avec des rêves 
  Il y avait une fille qui naît dans la campagne du sud de France, son père était un 
agriculteur et sa mère était une couturière qui fait les vêtements pour les riches de la 
ville. La fille était spéciale, c’est une affaire qui toute la ville étaient savoir, la plupart 
des gens ont choisi rester loin d'elle, parce qu'ils ont pensé que la fille était très 
bizarre. Quelles sont les différences entre la fille et les autres villageois? Tout 
d'abord, elle avait un tempérament unique, elle était remarquable dans la foule. La 
fille avait un excellent talent pour le dessin, elle aimait dessiner des vêtements, mais 
dans cette ville conservatrice, elle n'a jamais eu la chance de montrer son dessin aux 
autres, elle a pensé souvent que peut-être l’hérédité est la raison pourquoi elle est une 
folle de dessiner des vêtements, mais elle savait qu'elle est plus mieux que sa mère. 
Elle n’a voulu pas devenir une couturière, son objectif était concevoir ses propres 
vêtements un jour et elle a pu atteindre le défilé de mode de paris. 
  Quand la fille avait dix-huit ans, comme les intérêts de la famille, elle a été forcée 
d'épouser un homme qui est un propriétaire célèbre dans la ville. La fille ne voulait 
pas parce qu’elle savait qu’elle n’adorait pas cet homme. L’homme est tombé 
amoureux d’elle depuis, le tempérament inimitable de la fille est attiré  lui. Mais 
après l’homme l’a épousée, la fille a laissé lui perplexe, il ne comprenait pas pourquoi 
elle peinturait tout le temps, il pensait les filles avec des cheveux courts et les robes 
pailletées dans les peintures sont très bizarre, il espérait que sa femme pourrait être 
comme les autres femmes. La fille a essayé d’aimer son mari, mais après déployer 
des efforts, elle a trouvé qu’elle n’oubliait pas quelqu’un, cette personne est aussi 
une femme. Quand la fille avait douze ans, elle a rencontré une fille parisienne qui 
venait à la ville pour visiter sa cousine à chaque année, c ‘est le plus bon moment 
dans l’année pour la fille. La fille adorait à écouter l’histoire de paris qui a dit par la 
fille parisienne, et plus tard, elle a réalisé qu’elle est tombée amoureux de la fille 
parisienne, son cœur vibre lorsqu'elle l'aperçoit. Mais la fille a compris que 
homosexuel était une erreur pour la plupart des gens.  
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  Deux ans après le mariage d’entre la fille et l’homme, la fille avait vingt ans et le 
plus attendu de la journée est arrivé! Mais cette fois, la visite de la fille parisienne 
était un cauchemar pour la fille. La fille parisienne est apparue et tenu son mari par 
la main, son seul espoir a disparu, son seul amour a resté loin d’elle! La fille a été 
dans une grande dépression, elle a souvent frappé son cœur douloureusement et ne 
fait rien, elle a pensé que si elle était comme les autres filles, elle ne serait pas triste. 
Le Mari de la fille est désolé parce que la fille a eu un grand changement, bien qu’il 
l’aimait beaucoup, mais il ne l’a pas compris du tout. Après une réflexion, il a 
finalement décidé de redonner la liberté de sa femme. 
  Deux ans plus tard, dans les rues de paris, il y avait un bistro avec une fille qui était 
à la mode, elle a porté la robe léger et était bronzé, il y avait beaucoup d’œuvre d’art 
sur la table, la fille a peinturé sans arrêt, bien qu’elle n’a pas eu des inspirations, mais 
de l’enfance à la présente, ce moment est le plus bon moment pour elle. La fille avait 
un rêve depuis l'enfance, c’est le défilé de mode de paris, et maintenant, elle était très 
heureuse que le rêve peut-être réalisé. Soudain, la porte du bistro a été ouvré, une 
femme aux cheveux courts et portait des vêtements sportives a marché devant la fille 
et alors assis. La fille a arrêté la peinture pour regardera à la femme, ils ont souri à 
l'autre. Ils savaient bien que la plupart des gens encore ne les accepte pas, mais 
tomber amoureux était pas un défaut. 
 
 
 
 
Xi-rong 
 
C’était un été, les plus chaud été depuis l’an qui je suis né. John et moi, on s’est 
promené au marché aux puces en New York, celui qui apparâit seulement dans le 
week-end. On a léché la glacé à la vanille en commentant les bijoux fantaisie et s’est 
exprimés quelque superficiels commentaires. Je pensais que ce serait la 19ème idéal 
pour l'été, on s’amuse en passant la terriode saison. 
John, il est un aimable garçon qui tellement grand, peu de beau mais il a un 
propre visage. De temps en temps, il ya une certaine chaume sur son visage en raison 
de veiller, elle se sent un peu rude. Au fait, je l’ai dis on a aimé exrimer quelque 
superficiels, mais il faut clarifier que on n’est frivole pas du tout, au moins il n’est 
pas. En moment de l’été finira, il lui faut revenir à l’universitaire, il prenait le cours 
de littérature. 
Et moi ? Ma père me dit toujours que je vais se le marier, mais je n’ai prêt pas 
du tout du tout ! John est aimable, c’est vrai, mais je grandissais avec lui. Il est 
seulement mon gentil frère. C’est tous. 
Le jour là, mon amie, Cassie m’a invité chez elle pour un petit fête. Elle m’a dit 
« Ce sera trop de merveilleux personnes, Vien ! Tu seras amuser bien ! » J’ai porté le 
vêtement que je l’aime bien en pensant c’est juste un petit fête, il n’a besoin de porter 
quelque exagéré. C’est un robe longue avec les faux plis, le robe couvre mes jambe 
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jusqu’au cheville, selon la parole de ma mère, c’est plus approprié. Je n’avait 
supporsé jamais comment cette nuit m'a changé. 
Dans le fête, il y a plusieurs mademoiselle qui a porté court robe juste couvre 
ses genoux ! C’est incroyable pour moi ! Si ma mère les regarde, elle sera étonné. 
J’ai eu peur de parler à les autre excepté Cassie. Je suis coincé avec elle pendant un 
certain temps. Enfin elle est fatiguée avec moi et elle a dit «Allez-vous trouver un 
homme bon ou quelqu'un que vous pouvez parler, je vais me trouver un peu de vin. 
» 
Ainsi, j’ai bu mon champagne moi-même et regardé par la fenêtre. Quelqu’un a 
marché derrière moi, elle m’est démandée « Que est-ce que vous regarde ? J’ai y 
habité depuis cinq ans, je n’ai pas encore vu quelque intéressant. » C’est mal élevé 
que une mademoiselle adresse comme ça ! Je lui ai répondé « Rien spécial, mais je 
suis né en cette ennuyée ville, je vous excusé pour le défaut. » Elle m’a souri « Je 
suis désolé, mais je veux juste vous parler, espère que vous ne me dérange pas. C’est 
vraiment une extraodinaire ville. Je m’appelle Amber. Et vous ? » « Charlotte. » J’ai 
considéré Amber secrètement, elle a les cheveux rouge vraiment à court, comme un 
garçon. Elle a porté les pontalons, une chmise sans manches, découvert ses bras. 
C’est étonnant mais attachant,non ? 
Nous avons bavadé et bu innombrable champagne, chaque personne a tenu une 
cigarette, on a discuté tous type de quelque choses, du Jazz au opéra, de la littérature 
à la philosophie. Je me sens libre parmi ces gens, même si je me suis comporté 
comme une fille stupide de la commencer. La nuit-là m’a changé beaucoup, mais ce 
été premier fois que j’ai pensé à quelque chose sur la société. Avant, je m’avait 
inquiété pour le mariage, le vêtement. 
Tout de suite, Amber m’a regardé dans les yeux « L’époque de femme ira, Ne 
t'inquiète pas ! Je serai toujours ici. Si tu tomberas dans l'infortune, tu venu pour 
moi. » « Je ne comprends pas...Pourquoi j’aurai besoin de ton aide ? » « Tu verras. » 
Ceci dit, elle m’a embrasée. Et puis, elle est parti, comme elle était venue,silencieux. 
Le lendemain, John m’a innterrogé brutalement « Où est-ce que tu es allé hier 
soir ? Tu es allé chez Cassie avec les salope ! Huh !» Je étais térrifiée, il n’était pas 
le gentil homme qui j’ai connu bien. « Pourquoi tu me demandé tellement grossier ? 
Je n’ai fais rien ! Et puis, tu n’es rien pour moi ! Tu n’es pas mon mari ! » J’était 
fâché de son attitude, et l’étrange, en quelque sorte, j’avais un spécial sentiment que 
Amber et moi,nous nous se retrouver quelque part. Ainsi, je dois retrover Amber. Je 
s'ai littéralement claqué la porte au nez et couru dans la rue. 
Finallement, je l’a trové dans le grand maison qui le plus rich possède. Amber 
était l’invité de la fête, elle était un fêtard. Quand je parle à elle, elle fume en dansant. 
« Ah ! Petite fille, Qu'est-ce qui t'amène ? Qu’est-ce que se passe ? »Elle est déjà 
demi soûl. « Ma famille, ils savait... » « Suivez-moi. »Tout de suit, elle a désenivré. 
On est allé à la place où plus calm pour conférer. 
« Est-ce que tu es disposé à venir avec moi, on ira à la Paris ! La ville de la 
mode ! » Elle m’a demandé de tout son coeur. « Attende !Je besoin d'un peu de temps 
pour réfléchir... » Cette nouvelle,ça vient trop vite que je ne peux pas réagir. « Je vais 
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partir dans trois jours, si tu considères bien, viendras à cette maison, j’y reste avant 
que je quiterai. » Elle m’a embrasée, encore une fois. Ah ! Tu es le toxique ! Tu me 
fais craquer ! 
Je suis revenu chez moi et commencé à emballer les bagage. Comme les gens 
disent « L'amour a son instinct, il sait trouver le chemin du Coeur comme le plus 
faible insecte marche à sa fleur avec uneirrésistible volontée. » Amber, même si nous 
ne nous connaisons pas longtemps, il se sens on se comprend puis que je étais enfant. 
Tout à coup, John envahit dans ma chambre, il semble qu'il est plus calme 
qu’avant. Il m’a questionné « Est-ce que tu iras avec elle ? C’est vrai ? Je te souhaite 
que tu peut considère un peu plus temps. » « C’est ma vie, je pourrais choisir la façon 
dont je veux vivre. » « Mais, pense à ton famille, ce que les gens diront ? » « Je le 
sais. Je sais ce qu’ils discutent, pourtant c’était ma vie, dit les gens j’irai à la Paris 
pour travailler pour la mode. La femme est mon patron.» « Je te comprend, de tout 
façon, bon chance ! » Il est parti sans regarder derrière soi. 
Je suis revenu à le grand maison, attendu d’elle et pensé de comment je ferai 
pour se recevoir. J’attends du midi à l’après midi, elle ne paraît pas. Je suis tout 
panique que je ne sache rien. Est-ce qu’elle me abandonée? Je n’est sais pas. Enfin, 
il y a un gaçon apparaît, il me dit «  Je suis désolé, elle ne peux pas vous voir. » 
« Pourquoi ? » Je suis abasourdi de son paroles. « Elle est déjà parti, son bateau est 
déjà sorti du quai. » En ce moment, j’ai réalisé que je ne peux pas revenir à l'ancienne 
vie sobre. J’ai coupé mes cheveux longue en portant la robe courte. J’ai levé mes 
baggage et pris un billet aller-simple en Londres. J’ai décidé de trouver mon chemain, 
mon avenir m'appartien, ce n’a pas besoin de John ni Amber, moi même. 
 
 
Xuan-rong 
 
 
Je m’appelle Ella. J’ai vingt-trois ans. J’ai des parents stricts. Ils ne me 
permettent pas de travaille à extérieur. Je ne leur parle pas du tout. Parce qu’ils 
n’écoutent jamais mes mots. Je veux joindre dans le mouvement des femme ; mais 
je reste à la maison et je broder seulement. Je veux bien rechercher mon amour idéal ; 
mais j’ai marié un homme que je ne connais pas.  
Beaucoup de femmes, comme moi, n’ai pas la liberté. Nous désirons qu’il y ait 
le droit de vote pour les femmes. Et nous sommes désireux d’égalité du social et de 
la culture. Bien que je ne peux pas sortir et participer le mouvement féministe 
maintenant, je concern toujour ces questions.  
Un jour, je suis allée au marché et j’ai vu une affaire qui je sens de la colère. 
Une femme avait envie de travailler dans une boutique. L’employeur n’a pas laissé 
la femme travaille. Mais aussi l’employeur a dit mauvais mots à elle. Je ne peux pas 
endurer cette condition. La femme a besoin d’un travail car sa famille n’a pas assez 
de l’argent. Pourquoi est-ce qu’elle est humiliée par l’employeur ?  
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Je veux sortir pour le mouvement des femme, mais mes parents disent à moi 
que si je sors, ils ne me laissent plus aller a l’extérieur. Ils ne comprendent pas du 
tous. Je suis à moitié folle. Je n’ai pas d’ami qui discute avec moi ou suppporte avec 
moi. Et mon mari indifférent et impitoyable sait seulement travailler pour l’argent. 
Sur égalité entre hommes et femmes, il dit il s’en fiche. Je veux bien le battre avec 
ma main. 
Je ne mange rien maintenant. Je ne sais pas quoi de faire pour féminisme. Nous 
encore ne peux pas travailler ; nous encore ne peux pas voter ; nous toujour n’avons 
pas la liberté. Je regarde cette femme maigre dans le miroir. C’est une femme laide 
et émacié. Je crois qu’elle reste de l ‘âme. 
 
 
Yong-qi 
 
 
"Je ne pourrai jamais oublier ce jour-là. Je l'ai rencontrée la première journée 
d'éblouissement." Katherine s'ai dit. 
 
Qui était-elle? Vous voyez, elle n'était pas grande ni petite. Elle avait le corps maigre 
et la peau blanche. Elle avait les yeux verts avec des sourcils clairs. Ses yeux 
pétillants comme une émeraude brillante. Cette fille avait un très beau nom－
Katherine. 
 
Katherine était une fille ordinaire. Elle avait dix-sept ans. Même elle était un jeune 
âge, elle est devenue la plus belle femme dans le village. Parce qu'elle avait un visage 
très ravissant. Il y avait beaucoup de jeunes hommes lui ont avoué ses amours. Mais 
elle a tous refusé. Elle est une conservatrice. Autour d'elle, un par un les femmes ont 
été courageuses pour vivre le vrai. Katherin était très confuse. Elle voulait trouver 
son rêve. Mais elle ne savait pas qu'est-ce qu'elle voulait vraiment. Elle a pensé qu'il 
était de sa vie. La vie statique et ennuyeuse. Jusqu'au jour où elle a rencontré Elaina. 
 
Ce fut une nuit de fortes pluies. Katherine est allée dans la ville pour acheter des 
articles ménagers. Mais elle a perdu son chemin, et puis, pire encore était cette pluie 
battante. Sa voiture est tombée en panne. En voyant de plus en plus de pluie, elle ne 
savait pas comment faire. Mais en ce moment, une femme est apparue devant 
Katherine. Parce que la vue était floue par la pluie, Katherine n'a vu que d'une paire 
de yeux brillants d'elle. Cette femme a demandé, avec sa voix douce neutre: 
"Bonsoir, mademoiselle. Avez-vous besoin d'aider?" 
"Oui, oui, j'ai besoin d'aide!!! J'ai perdu et ma voiture est tombée en panne..."  
"Ah détendez-vous, si vous voulez, vous pourrez aller chez moi à l'abri de pluie." 
La femme a réfléchi un instant, et puis elle a dit: "Eh bien, permettez-moi de me 
présenter. Je m'appelle Elaina. J'habite dans ce quartier." 
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Katherine a hésité encore s'elle doit accepter. Parce que, après tout, Elaina était une 
personne inconnue. Mais enfin Katherine a pris une décision audacieuse: "Oui, s'il 
vous plaît, merci! Je m'appelle Katherine." 
 
La maison de Elaina est pas loin de l'intersection sur une rue. Après être entré dans 
la maison Elaina, Katherine était un vrai regard sur son apparence. Elaina avait un 
poil court beaucoup de personnalité－Bob head. Elle portait une robe droite. Elle a 
l'air très décontracté. Au début, Katherine était un peu nerveuse. Mais comme le 
temps passait, elle a attiré progressivement sur le humour d'Elaina. Les personnalités 
de Katherine et Elaina sont tout à fait différentes. Elaina était comme une 
représentante des années 1920 des nouvelles femmes. Elle avait ses propres idées. 
Elle sait clairement ce qu'elle veut. Elle avait le charme fou et la confiance. Elles ont 
parlé toute la nuit. Les prochains jours, Elaina avec Katherine jouaient partout dans 
la ville. C'était inclus une salle de bal et tavernes. Elaina est comme son nom, comme 
une flamme brillante. Katherine a été profondément attirée par elle. Elaina a 
également été attirée par innocence de Katherine en même temps. Elles se sont 
rapidement tombés amoureux. 
Katherine avec son nouvel amant pour voir ses parents. Katherine ses parents a dit: 
"Elaina sera mon amant, mon amour, ma merveille." 
Ceci est probablement la chose la plus courageuse qu'elle a fait dans sa vie. Katherine 
était petits inquiete que ses parents n'aient pas pu accepter leur amour. Elaina est 
après tout une femme.  
Mais sa mère lui a dit: "Je suis heureuse que ce soit la première fois que tu essaies 
d'obtenir tu veux." 
"Êtes-vous en faveur du mariage des homosexuels?" 
"Bien sûr, ma chérie. Pourquoi pas? Je crois que tu as le droit de poursuivre ton 
bonheur si l'objet est mâle ou femelle." 
Le père de Katherine n'a pas dit un mot. Il étreint étroitement Katherine, et lui donna 
un sourire.  
Katherine était très reconnaissant à ses parents. Et puis, elle était reconnaissant ce 
magnifique 1920. 
 
 
 
Yi-ling 
 
 
La salle est bruyante et tous les gens bavardent heureusement. Cela me rapelle le 
premier jour où je t‘ai vu ...  
 
C’était la soirée chez Edgar. Quand j’entrais la salle, le clameur à m’a frappé. J’ai 
froncé mes sourcils en regardant autour de la salle. Il y avait des gens qui buvaient 
en bavardant et il y avait des hommes et des femmes qui s’embrassaient en dansant 
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le tango. Mais c’était toi qui laissait mes yeux arrêter. Tu embrassais avec une femme 
dans le coin, puis, tu fumais le cigare. c’était pourquoi je te regardais. Tu avais des 
cheveux courts et tu mettais des bandeaux avec des plumes sur sa tête. Tu portais 
beaucoup de maquillage et des longues boucles d’oreilles à géométriques. Pour les 
vêtements, tu mettais la robe en genou longueur et des gants de perles de nacre. Ta 
robe noir sans manches est en satinées avec un décolleté en V assez profond. Sur ta 
robe, il y avait des broderies et des sequins.  
 
Initialement, tu embrassais avec ta copine, et puis, tu es allées au centre de la salle. 
Tu as crié : ¨Commencer !¨ Après, tout le monde était excité et avait cessé de te 
regardais. Ensuite, tu as commené à danser le charleston. Tu étais une bonne 
danseuse, parce que je pouvais sentir le charme tu respirais même j’étais loin de toi. 
Même si tu dansais très bien, je ne t’appréciais pas. Parce que je ne pouvais pas 
accepter tes actes-- profitais de frayer avec une femme et fumais. Mais j’ai su que 
j’avais tort après j’ai vu la solitude dans tes yeux. Cela me rendais de vouloir en 
savoir plus de toi. 
 
Je me suis dirigé vers Edgar. Puis, j’ai signalé à elle et demande Edgar :¨La femme 
qui dansait le charleston au centre, tu connaissais ?¨ Il a détourné son regard à 
contrecœur et il m’a répondu :¨Oui, elle était la meilleuse danseuse à Paris.¨Je n’étais 
pas surpris de cette nouvelles. Je me suis alors demandé :¨Tu savais son histoire ? 
Elle respirait isolement et cela m’a fait intéressé à elle.¨ ¨Je te dirais après elle a fini 
sa danse¨ Edgar a articulé.  
 
Après dix minutes, Edgar m'a conduit vers le balcon. Il a soupiré et a commencé à 
parler :¨C’était une histoire très longue et triste. Elle s’appellait Alice. Un jour, sa 
mère et son amant ont tué son père. Le lendemain, ils ont jeté Alice et ils sont allés 
loin avec tout l’argent. Malheureusement, ils sont morts sur l'accident. Un peu de 
temps, tout le monde savait ce scandale. Alice souffrait ridiculiser par les gens des 
cercles sociaux de Paris. Bien qu’elle a hérité de l'immense domaine, elle n’était pas 
heureux. De plus, elle ne croyait plus en l'amour. C’était pourquoi elle était très 
proches avec les femmes. De plus, elle commençait à fumer de la marijuana. ¨Après 
avoir entendu ton histoire, j’étais très angoissé et je voulais faire quelque chose pour 
toi. C’était pourquoi j’ai été fouiner ton trajet quotidien autour de la salle. 
 
Trois jour après la soirée, je suis allé à ton café préféré pour ta rencontrer. 
Avantageusement, je t’ai vue sur la terrase, quand j’entrais le café. Je marchais à ta 
table et puis, je commençais à te parler :¨Bonjour, je m’appellais David. Je t’avais vu 
dans la soirée chez Edgar. Tu étais une très bonne danseuse. ¨¨Eh, merci. Enchantée, 
je m’appellais Alice¨ Tu m’as répondu froid. J’ai senti que tu ne voulais pas bavarder 
avec moi plus, donc j’ai dit au revoir à toi et je suis quitté.  
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Le surlendemain, je suis venu à l'hippodrome, parce que j’avais su que tu faisais 
de l’équitation tous les mardis. Je courais pour toi à cheval en hurlant :¨Salut Alice! 
Quelle coincidence! Je ne pensais pas à te rencontrer ici. Tu aimais faire de 
l’équitation aussi? ¨¨Oui, je jouissais de faire l’équitation, parce que ça me calme 
quand je couvais au vent. Voulais-tu rivaliser avec moi?¨ Parlais de ton hobby, tu as 
détendu et tu es devenue plus bavarde. Tu m’as même proposé de faire une 
compétition. ¨Pourquoi pas? Mais j’ai été une proposition. Celui qui perdrait le jeu 
devrait payer pour le dîner de ce soir.¨ J’ai dit. ¨D’accord, c’était une bonne idée. Le 
jeu avec une récompense était plus intéressant. Alors, je compterais jusqu'à trois et 
nous commencerions la course! Un, deux, trois.¨Tu stimulais le cheval après avoir 
compté jusqu'à trois. Je courais après toi, mais je ne voulais pas te passer. Parce que 
je voulais voir ton visage souriant. (Une demi-heure plus tard.) ¨Félicitation! J’ai 
perdu le jeu sans me plaindre. Tu étais une bonne danseuse et aussi un très bon 
cavalier!¨ Je t’a félicité. ¨Merci, tu étais un bon cavalier aussi. Au fait, pouvais-je 
obtenir mon prix? J’avais très faim. ¨Elle a répondu mignonnement. ¨D’accord, on 
irais.¨  
 
On est allé au restaurant. Puis, nous avons pris le menu à 100 francs et j’ai 
commandé une bouteille de vin de Bordeaux. Nous mangions et bavardions en 
écoutant de la musique jazz. Initialement, je partageais les choses intéressantes qui 
ont passé pendant mon avant voyage. Tu écoutais en souriant. Mais après une heure, 
tu as bu trop beaucoup. Ensuite, tu m’as dit ce qui se cachait à l'intérieur de toi: ¨ 
Quand j’étais petite, je pensais que mes parents s’aimaient. Je ne pensais jamais qu'un 
jour ma mère aurait un amant et ils tueraient mon père. Mais ce qui me rendait 
désespérée était que ma mère m'a abandonné. Je ne savais pas pourquoi elle a choisi 
son amant et m’a quittée. Bien qu'ils sont morts à cause de l'accident, je n’étais pas 
heureux. Parce que je ne serais jamais avoir la chance de demandé sa réponse. Ces 
années, je n’étais pas heureux comme tous les gens savaient tous les choses qui se 
sont passées dans ma famille. Ils se moquaient de moi. A cause de la vacuité de mon 
cœur, j’ai décidé de changer la façon dont je vivais—je me réveillais jusqu’à 14 
heures, ensuite, j’allais au bar pour buvais et écoutais de la musique jazz. A la fin, 
j’allais aux soirées et fumais de la marijuana avec ma copine.¨ J’étais triste quand je 
t’ai vu pleurer, donc je promets dans mon cœur: Je ne pouvais pas changer ta passé 
mais je pouvais laisser ton avenir différent et plus heureux! 
 
Les jours suivants, je te présentais à tous mes amis. De plus, on est allé en vacances 
ensembles. Nous avons grimpé la montagne, nous sommes allés en camping, nous 
avons eu un barbecue, nous sommes allés à la plage et nous nous sommes baignés. 
J’étais très content que j’ai vu le sourire revenir sur ton visage. Puis, chaque fois que 
je t’ai vu sourire, mon cœur battait très intense. Je trouvais que je suis tombé en 
amour à toi. Mais, je ne voulais pas dire je t'aime à toi, parce que je savais que tu 
n’avais pas de confiance dans l'amour. Tous ce que je voulais faire sont de rester à 
côté de toi et d’apporter le sourire à ta vie.  
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Un jour quand nous avons diné, je t’ai dit : ¨Pourquoi pas monter une galerie d’art? 
Je savais que tu avais un sens aigu de l'art.¨ Je savais qu’il vaut mieux que tu sortes 
de la vie sans signification. C’était pourquoi je t’ai suggeré d'utiliser l’argent que vos 
parents t’ont quitté pour ouvrir une galerie d'art. Tu as accepté mon suggèrent et tu 
travaillais dur pour fonctionner sa galerie. A mon grand plaisir, tu n’allais plus à la 
soirée. Mais tu profitais ta vie et faisais ta galerie d'art de mieux en mieux.  
 
Un an après, j’ai trouvé que tu ne résistais plus l’amour. Donc je me suis décidé à 
te demander d'être ma femme. Je t’ai invité chez moi et je nous ai fait un diner. Après 
le diner, je t’ai dit :¨Je ne pouvais pas changer ta passé, mais je voudrais accomplir 
ta vie avec mon amour, pourrais-tu me donner la chance?¨ Tu souriais avec des larmes 
dans tes yeux et m’as répondu :¨ Absolument oui ! Je te voyais déjà que mon mari. 
Je n’avais pas pu passer tous ces mauvais souvenirs sans toi. C’était toi qui me 
donnait la force de vivre.¨ Nous nous sommes embrassés et puis, nous avons décidé 
de se marier dès que possible. 
 
(Une semaine plus tard)  
En ce moment, je me tiens l'autre extrémité du tapis rouge. La salle est bruyante, tous 
le monde t’attends, ma fiancée. Je ne peux pas attendre pour dire mon serment : Que 
de temps perdu pour rien, ne rêvant que de toi ma reine. Pensant que ca me ferait du 
bien, de t'aimer plus que moi-même. Moi qui croyais te connaitre, moi qui t'aimais 
tant. A qui mon coeur bat nuit et jour, à qui mon âme veille toute la nuit. Je te présente 
tout mon amour, tous mes veaux et mes envies. Et je voyage sans retour, avec toi 
pour toute la vie. Tu es la seule qui me secoure, de toutes mes peurs et mes ennuis. 
Et à entendre tes discours, j'en serais toujours ravi. Car notre amour ma chère n'est 
autre, qu'une histoire à l'infini. 
 
Enfin, tu apparais avec une robe de mariée blanche, qui couverte de motifs de fleurs 
et de la gaze translucide. Tu mets la volie qui est longue pour la surface. Tu es la plus 
jolie femme dans mes yeux. Tu marches vers moi et mets ta main dans ma main. 
Nous sourions parce que nous savons que nous ne serons jamais lâcher la main de 
l'autre. 
 
 
 
 
 
Yi-wen 
 
 
C'etait une soire , Crystal et sa soeur Stéphanie ont participées une fête , elles ont 
rencontrées à Adrian, Crystal c'est la femme de Monsieur Henry , ils sont mariées 
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depluis 3 ans , ils ont 3 enfants , Henry est un doctor , il est opiomane , il déteste faire 
du sport , il aime des cigarretes et des alcool , dans les week-ends il fait souvant la 
fête recontre aves ses amis et ils boivent enssemble jusque le leve du soliel , et 
Crystal , elle  déteste ça , elle n'aime pas des alcool , elle  déteste le cigarrete , elle 
sent ennyer pour ses jours quotidiennes , avant de le mariage , elle pense que sera des 
jours interessant elle a quelqu'un lui aime avec les enfants , les jours à la campagne , 
elle pensait que elle aime tous les choses ici, mais contraire ,elle s'ennuyé les jours 
de la campagne , elle n'a rien faire , tous les jours elle soigne des enfants , face se 
mari et avec des choses n'a porte de quoi , elle souvient la vie de Lyon , les chanson 
d'église , des bruits vient dans la rue … etc . 
 
  Cette soire , Crystal est rencontrée un homme plus important de sa vie , Adrian , ils 
ont bavardent longtemps , Crystal amie cette conversation, elle apré cie cet homme  
elle espere que avoir autre  fois pour liu rencontrer , et Adrian , il est tombé amoureuse 
de cette femme , Crystal , il espere que cette soire ne fini jamais .  
 
  Depluis une semane , Adrian vient chez Crystal pour ensegner les enfants le latin , 
Adrian est un écrivant, il sait parle latin comme son langue maternelle, la relation 
prédestinée  Adrian vient chez Crystal, et ils ont rencontrés dans en situation 
incroyable, ils ont stupide de surprise de cette rencontrer, mais ils ont contante, 
comme ça les jours passent vite, un jours Adrian dit à Crystal :「 acceptez malgré 
tout je vous l'adresse, sans rien attendre en retour , mais en espérant qu'elle vous 
eniverra peut-être du seul bonheur de vous savoir aimer. 」Crystal était étonné, ce 
n'est pas vrai , ce n'est pas vrai, pensait Crystal, il y a quelque choses dans mon coeur 
me dit , accept-il ,accept-il, ton mari ne fait rien pour toi, il ne fait que les choses lui 
aime , il n'a pas amour avec toi, et lui , Adrian, il vous aime , il vous faites plaisir , il 
te fais rire , content, sourir,...etc. 
pour quoi vous n'accepte pas ? 
 
Pensez – vous, depluis que tu te magrié avec Henry, qu'est-ce que tu a reçu ? Rien, 
rien. Adrian leve la main de Crytal , il dit que, je t'aime et je te garanti que je t'aimerai 
tout ma vie , je ne change jamais mon coeur, jamais.donnes – nous une chance, je 
vous aide relief cette vie ennuyé ,on va vivre dans grand ville, je ferai le professeur 
de latin, et toi tu peux être le professeur de la music . 
 
  Ils ont promesse deplus trois jours le soir, se rencontre dans le jardin, 
malheuresment, un serviteur a écoute cette conversation, il dit a Henry, et Henry est 
exaspére , il a tue Adrian, et il prisonnie Crystal. 
 
Crytal soyez impressionnéet triste, elle sens désespoir, et elle veut suicide, depluis 
trois jours de la mort de Adrian, Crystal est mort car le poison. Elle est souri  mourant, 
Henry s’écroule, il ne peut pas accepter la mort de Crystal, quand Crystal est mort , 
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il comprend l'important de lui, il l'aime tellement,il ne peut pas vivre sans elle, mais 
tout sont tard...Bien que le décor reste le même, même les personnes ne sont plus. 
 
 
Yu-pei (l’élève propose dans son écrit la version chinoise) 
 
 
<Le voyage de mon destin> 
 
1. 
    終於完成了最後一場演奏會，能夠站在巴黎歌劇院這個舞台上表演，是我
一直以來的夢想。如果十年前我沒有堅持下去的話，恐怕我還在鄉下裡種田
過一生。當年國中畢業後，我的父親想把我許配給農場的少主，他認為這樣
我的未來就有依靠了。如果當初我接受了父親的要求，至少生活安穩無憂，
這就是這個時代女人的命運，但這不是我想要的生活。我喜歡唱歌，在國中
的時候，我是合唱團的成員，我希望一直可以在舞台上唱歌。可是，這個時
代只有特權階級的女子才能接受高等或藝術教育，像我這種鄉下女子只有一
條出路，就是留在鄉下務農和生孩子過一輩子。 
 
    En fin, j'ai fini le dernier concert. Chanter dans l'opéra Garnier est mon rêve. Il y a 
dix ans, si je ne persistais pas à chanter, j'aurais cultivé dans la campagne. Après  je 
obtenais mon diplôme du lycée, mon père voulait que je pouvais epouser avec le fils 
de hôte de la ferme. Il pensait que je pouvais dépendre de mon mari. Si je acceptais 
la requête, j' aurais une vie stable. C'est le destin de la femme dans cette ère mais je 
ne voulais pas avoir une vie comme ça. Malheureusement, les femmes de la classe 
privilégiée peuvent faire l'enseignement supérieur où l'art. Les femmes comme moi, 
elles peuvent seulement rester à la campagne pour cultiver et accoucher. C'est la vie 
d' elles.  
 
    多虧音樂老師當初的支持和幫助，我才可以考上巴黎國立高等音樂舞蹈學
院，成為女高音。老師說我唱歌很有天份，所以那三年一直培育我，雖然他
是一個男人，但他的思想頗為反傳統，很支持女人發展自己的事業，特別是
有才華的女人，不要一輩子留在鄉下裡。不過，畢業之後我按照父親的安排
在農場工作，這段時間我跟一般的女工沒分別，早上準備早餐，之後下田幹
活到黃昏，並沒有遇見農場少主。父親一直有跟農場主人提起這件事，但主
人似乎沒有這個意願。父親在這個農場已經工作了二十年，他跟主人的關係
不錯，一直以為主人能夠接受我跟其兒子結婚，但我從來沒有見過他的兒
子，聽說他兒子叫 charles，人在巴黎讀書，畢業之後會回到農場接管經營。 
 
    Grâce à l'aide de mon professeur musical, j'ai été admis au Conservatoire national 
supérieur de musique et de danse de Paris. Je suis soprano aujourd'hui. Mon 
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professeur a dit que je avais été talenteuse à chant, donc, il a formé moi à chanter 
toujours. Bien que il fût un homme, il supportait que les femmes poursuivraient 
courageusement ses carrières, particulièrement les femmes qui avaient des talent. Il 
ne penasit pas les femmes rester à la campagne. Mais j'ai travaillé dans la ferme. 
Comme les employés ordinaires, j'ai préparé le petit-déjeuner tous les jours. Après, 
j'ai cultivé avant le crépuscule. Cependant, je ne recontrais pas le fils de hôte de la 
ferme. Mon père a mentionné le mariage, mais le hôte de la ferme n'a passé pas à 
l'action. Mon père a travaillé dans cette ferme depuis vingt ans, il a voulu que je 
pourrais se marier avec le fils. Je ne savais pas le nom de lui. Il s'appelle Charles qui 
etudiait à Paris. Après l'etudes, il aura recentré la ferme.  
 
    那一年，只要有空閒的時間，我偷偷地跑去沒有人的地方唱歌，對著滿田
的玉米，對著樹林大聲地唱，唱著我最愛的歌，幻想自己是個女高音，大自
然就是我的觀眾。我曾經跟哥哥提起來過想去巴黎學唱歌，他雖然支持我的
想法，但也無能為力，叫我跟父親商量。我這個思想非常傳統的父親又怎麼
可能應允，所以我一直不敢跟他說，對於前途十分迷茫，到底我應該做什
麼？哪裡才是我的依歸？ 
 
    Cette annee-là, si j'aurais le temps, je chanterais secrètement aux lieux sans 
personnel. J'ai chanté en face des blés et la forêt. J'ai chanté les chansons que j'aimais. 
J'ai rêvé que j'aurais soprano et la natural était mon audience. J'ai dit avec mon grand 
frère que je voudrais aller à Paris pour etudier le chant. Il supportait mais il ne pouvait 
pas m'aider. Il m'a conseillé de discuter avec mon père . Mais mon père paraîtait très 
traditionnel, je n'osais pas dire avec lui. Pour le futur, j' étais confuse. Qu'est-ce que 
je devais faire?  
 
    這半年來，生活十分平靜，沒有特別的事情。而我的心卻不平靜，身邊沒
有一個懂得我心中的鬱悶，連最支持我的音樂老師都回巴黎去了，面對無人
的山谷，一直都只有我自己而已。 
 
    Il y a un semestre, ma vie était calme. Il y avait pas de chose spécial. Mais je n'était 
pas calme. Il y avait pas de personne qui comprenait moi, mon professeur est même 
rentré à Pari. En face de la montagne, il y avait juste moi.  
 
2. 
     我偷偷地跑去學校，溜進了音樂教室，我打開了鋼琴，這是村裡唯一的一
座鋼琴。我輕撫著琴鍵，一邊唱著我唱愛的曲子，這一瞬間彷彿回到從前。
當我沉醉於音樂之時，門被打開了，我見到了一個熟悉的身影，他還哼著熟
悉的旋律。原來是我尊敬的老師，他回來了。 
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    Je suis allée au lycée en secret. Je suis entrée à la salle de classe musical. En suite, 
j'ai ouvert le piano. C'était un piano seul dans le village. Je l'ai caressé légèrement en 
chantant la musique. En ce moment, j'ai rentrée apparemment le passé. Quand je 
m'adonnais à la musique, la porte a été ouverte. J'ai vu la figure qu'on connaît. Il a 
chantonné. J'etais très contente parce que mon professeur a rentré.  
 
    跟老師重逢後，我和他說我一點都不喜歡現在的生活，我很想繼續唱歌。
他建議我考巴黎的音樂學院，雖然機會渺小，但一試無妨。然而，我很難擺
脫現在的生活，媽媽的身體最近出現毛病，我不但需要工作賺錢養家，還有
負擔媽媽的醫藥費。音樂對於我來說已經是一個夢而已。 
 
    Après je me rencontrais avec mon professeur, j'ai parle avec lui que je n'étais pas 
du tout la vie maintenant. Je voulais chanter. Il m'a coneillé que je pouvais essayer 
de interroger au Conservatoire national supérieur de musique. Bien que moins 
chances, c'était meritant à essayer. Alors, c'était difficile pour quitter la ferme. Parce 
que ma mère a eu mal recemment, je devais travailler pour gagner de l'argent. La 
musique était un rêve pour moi maintenant.  
 
    不久，農場少主回來了，我們第一次見面，他並不想跟我結婚，我也是。
我趁機向父親說我想去巴黎考音樂學院，但他十分反對，他認為就算我不跟
農場少主結婚，我也應該留在農場工作，他認為這是女人的命運。我很傷
心，因為我要接受命運。peu après 
 
    Peu après, le fils de de hôte est rentré. C'était la première fois que nous nous 
rencontrions. Il ne pouvait pas se marier avec moi et moi aussi. Puis, j'ai eu une 
occasion de parler de mon rêve avec mon père. Mais il opposait fortement. Il pensait 
que même je ne me mariais pas avec le fils de de hôte, je devais travailler dans la 
ferme tous les jours. C'était la vie de la femme. J'étais très triste car je ne accepterais 
pas le destin.  
 
    某天，哥哥塞給我一些錢，他鼓勵我去巴黎發展，他說我唱歌好好聽，他
一直都有偷聽我唱歌。後來，音樂老師告訴我，巴黎一家音樂學院有提供獎
學金給資優生，他寫了一封推薦書給我，還為我安排住處。就是這樣，我展
開了改變命運之旅。 
 
    Un jour, mon grand frère a donné de l'argent à moi. Il a encouragé moi de aller à 
Pairs pour realiser mon rêve. Par la suite, mon professeur a dit avec moi que il y avait 
des bourses d'études du Conservatoire national supérieur de musique et de danse de 
Paris pour les élèves doués. Il a écrit un lettre de référence pour moi. Et, il a préparé 
un appartement pour moi. En fin, j'ai commencé le voyage pour changer mon destin. 
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Yu-xuan 
 
Je me suis retrouvé différents.  
Je suis assis ici, mais mon esprit continue à tourner. Je ne peux m'empêcher de 
penser que... est-ce la fin ? 
 
Tout était mauvais dès le début. 
 
Je me souviens du temps quand j'étais petit.  
J'ai vécu à Paris avec mes parents. La vie était riche et plein d'espoirs. Moi et papa 
a aimé faire un tour en sa Peugeot. Et on a s'arrêté notre voiture, puis a passé toute 
la nuit dans un cafétéria bavarder avec des artistes ou écrivains. Parfois, nous avons 
rencontré des stars de cinéma si nous avons eu la chance ce soir-là. J'étais fou de 
films! J'ai même coupé mes cheveux comme Louise Brooks, super court mais 
fantastique. J'étais jeune. Je jouais et se mettais à rire tous les soirs. Mon père fait 
aussi. Mais je ne savais pas pourquoi j'ai pu trouver quelque chose de tristesse dans 
ses yeux, n'importe comment dur il a se mit à rire. J'ai juste senti la douleur de 
poupée sur lui. J'ai deviné que c'était à cause de la guerre. Mais j'étais trop petite 
pour le sentir. Et mes parents ont me protégé très bien donc je ne pourrais pas dire 
que ce qui a été changé après la guerre. Parfois, j'ai essayé de demander à mon père, 
mais il a toujours ignoré ma curiosité. Puis je pensais qu'il pourrait essayer un dur 
labeur d'oublier le passé et je ne pouvais pas lui rappeler toutes ces douleurs.  
Jusqu'à sa mort.  
 
Oui, il est mort de maladie cardiaque avec tristesse. Mais je pense que je suis mort 
plus tôt.  
 
Trois mois avant qu'il était mort, nous avons déclaré faillite. Ma mère s'enfuit avec 
un jeune et riche italien. Elle m'a laissé des bijoux et a disparu de ma vie. Mais je 
ne voulais pas à blâmer lui. Parce que je pourrais faire la même chose si j'avais su 
que ma vie serait un désastre. Après ces effets graves, mon père était malade.  
Et toutes les choses ont changé rapidement.  
Nous avons déménagé dans un petit village. C'était le lieu de que mon père a 
grandi. J'ai pris soin de lui chaque jour jusqu'à sa mort. Je l'aimes beaucoup, mais je 
n'ai pas versé toute seule larme. Parce que comme je l'ai dit, j'étais mort plus tôt 
devant lui.  
L'instant juste après qu'ils enterrèrent papa, un homme se tenait devant moi et dit: 
«Votre père m'a dit de prendre soin de vous." Il avait l'air très timide. « Pardon? » 
« Votre père a mis en place toutes les choses pour vous avant qu'il... qu'il est mort. » 
Il a dit.  
J'étais trop fatiguée pour penser et poser ou lui refuser. Et j'ai dit: « Bon, emportez-
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moi.» J'ai suivi ce garçon de la campagne sans même demander son nom.  
 
« Suzanne Leroy, vous marier à Marcel Bouvier comme votre mari et être fidèle à 
lui pour toujours? » 
« Oui.» 
Oui, j'ai épousé le gars qui m'a ramené après le funérailles de mon père. Son nom 
est Marcel. Il vivait avec ses parents et ses frères dans une grande maison. C'est 
pourtant assez grand pour ce village. Ils élèvent des animaux de ferme et les 
vendent au marché local. Famille Bouvier n'est pas super riche mais la vie est assez 
stable. Au moins, ils n'ont à se soucier des repas. Marcel sait que j'était venu de 
Paris et n'avais aucune expérience de travail, afin qu'il m'a laissé faire quelques 
tâches. Cela signifiait que je n'ai pas besoin de les aider dans la ferme. Bien sûr que 
sa mère n'était pas content de ce sujet. Mais Marcel a toujours insisté pour elle. Je 
suppose que c'était la première fois, il a dit non à sa maman. Il a dit NON pour moi.  
Mais je ne peux pas simplement tomber à l'amour avec lui.  
Même si j'étais enceinte.  
 
C'est un garçon.  
Marcel et moi ne parlais pas beaucoup. Parce que je n'avais rien de spécial à lui 
dire. La vie était toujours la même. J'ai lu des livres parfois, mais il n'a pas. Et je ne 
savais rien sur l'agriculture donc je ne pouvais pas lui donner de réponse.  
Après la naissance de notre fils, nous avons commencé avoir une petite 
conversation plus. Mais très vite, j'ai réalisé que ça ne suffisait pas. J'ai besoin de 
parler à quelqu'un beaucoup plus souvent. J'ai pensé que Marcel remarqué alors il 
m'a demandé si je tiens à les aider à vendre les oeufs et le lait au marché. Je suis 
d'accord avec lui.  
 
Mais on avait tort. Je n'aurais pas fait ce travail.  
 
J'ai remarqué qu'un jeune homme est venu ici tous les jours. Il était maigre, mais 
très beau. Il a acheté toujours deux oeufs et une bouteille de lait. J'ai commencé 
discuter avec lui. Puis j'ai découvert qu'il était très intelligent! Il a étudié très dur 
parce qu'il voulait aller au Collège à Paris. Nous avons eu beaucoup d'intérêts 
mêmes en littérature et en art. Il m'a rappelé le temps dans le cafétéria avec ces 
savants élégants. 
 
Je me suis renaissance.  
Avant que je suis mort encore une fois.  
 
La guerre est venue. Marcel et ses frères devaient aller au champ de bataille. Et 
j'avais besoin de rester à la maison aider la ferme. Moi et Fernand, le jeune homme 
intelligent, a rencontré secrètement chaque semaine. Il n'a pas besoin de se battre 
pour notre pays parce que sa famille avait le privilège. Mais la situation a été de me 
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tuer.  
La vie est devenue plus difficile. J'ai détesté le donjon de maman de Marcel 
m'envoie-t-il des œuvres. J'ai détesté pour s'occuper de mon fils. J'ai détesté que je 
ne pouvais pas rencontrer Fernand aussi souvent qu'avant.  
« Marcel va rentrer bientôt. » dit la maman de Marcel.  
J'ai été heureux. Non pas à cause de Marcel revenir mais la vie pourrait aller retour 
normale.  
 
Mais je me trompais.  
 
Marcel perdit son bras droit. Et ses frères. J'ai donc eu beaucoup plus de travail 
qu'avant. Marcel est devenu passif et irritable. Nous avons souvent avancé avec 
l'autre. J'ai parlé à Fernand Marcel et moi. Je lui ai dit que je ne supportais plus. 
Puis, Fernand a promis de m'emmener loin de là, après avoir obtenu l'autorisation 
du Collège. C'est mon dernier et seul espoir.  
 
« Je dois assister à un funérailles demain. » a déclaré Marcel. Nous avons eu un 
grand combat plus tôt et il a semblé vouloir rompre le silence.  
« Dont? »  
"Un jeune homme dans notre village. Euh... Je suppose qu'il appelait Fernand. » 
J'ai été choqué. J'ai arrêté ma main de la vaisselle.  
« Fernand?! Quel Fernand?!" J'ai élèvé ma voix.  
« Je pense que nous avons un seul Fernand dans notre village. Ce Fernand jeune 
maigre pâle. Il a souvent acheté oeufs et le lait de notre famille, non?" 
Je ne pouvais pas penser à quoi que ce soit. Et aucuns mots ne pourraient sortir de 
ma bouche. Marcel gardé parler, "Son vieux père était assez pauvre avant. 
Maintenant il a perdu ce petit garçon. » 
« Ne sont pas de leur riche et de bonne réputation? » 
"Quoi? Non. Ils sont agriculteurs. Mais ils n'ont pas beaucoup de terres. Et Fernand 
n'a jamais aidé son père travailler. Il était faible et malade. Il a toujours rêvé d'aller 
au Collège à Paris mais en fait il a seulement est diplômé de l'école primaire. » 
« Comment... » Je ne pouvais pas rien senti.  
« Tu veux dire comment il est mort ? Il avait été malade pendant ans. Donc il n'a 
même pas de prendre part à la guerre. » 
Voix de Marcel s'envola. J'ai pensé que mon coeur et mon âme s'envola trop.  
Je ne m'endors depuis cette nuit. Parce que je n'avait pas besoin. J'étais mort encore.  
 
Il n'y a aucune raison pour moi de rester ici plus.  
 
« Je veux aller à Paris. » J'ai dit à Marcel. Fernand était mort trois semaines. J'ai 
enterré mon coeur avec lui. Et je pensais que maintenant il est temps de partir.  
« Tu es fou?! » Marcel m'a répondu.  
«Je suis sérieux. Je ne peux pas rester ici sans plus. Je veux partir. Ce n'est pas la 
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vie que je veux." 
«Vous avez famille et enfant ici. Tu es ma femme. Vous ne pouvez pas aller 
n'importe où. » Je peux sentir la colère de Marcel.  
« Puis aller avec moi... » J'ai parlé d'elle légèrement. J'ai essayé d'être tendre. Je 
veux      résoudre ce problème doucement.  
« Impossible.» Et j'ai obtenu la réponse froide et dure.  
« Ma mère m'a laissé quelques bijoux. Nous pouvons commencer une nouvelle vie 
là. » 
« J'AI DIT IMPOSSIBLE. » 
J'étais trop en colère et déçu. Je ne pouvais pas contrôler ma bouche, "Bon, alors 
nous séparer. Je ne veux pas porter vous ou votre fils avec moi à Paris. Je déteste 
tout ici, y compris votre famille. Si le divorce est la seule façon alors je l'ai aurait 
choisi sans aucun doute. » J'ai crié toute la douleur que lui.  
« Tu as dit quoi? » Marcel a parlé d'une voix horrible.  
"J'ai dit que je veux te laisser seule! Je ne t'ai jamais aimé! Je ne peux pas vivre 
dans ce village ennuyeux avec ces sauvages. Ce n'est pas ma vie suppose d'être ! Je 
travaille tous les jours. Et mon mari peut seulement parler de cochons et de vaches 
et de toutes les merde. J'ai besoin de quelqu'un à qui parler Hemingway ou Picasso 
avec moi ! Je veux quitter! » J'ai gardé pleurer mais ne pouvais pas arrêter de crier.  
Marcel lentement se approchait progressivement. Je me suis senti effrayé. Il a voulu 
me tuer ! Oui, il allait me tuer. Il a levé son bras pour moi. Il a voulu m'étrangler. 
J'ai couru au bureau et ai attrapé les gros ciseaux. J'ai voulu attaqué son bras 
gauche, mais il a s'éloigné. J'ai      écharde dans son cœur. 
Il est tombé. Il saignait. Je suis tombé aussi. Les ciseaux ont abandonné ma main. 
J'ai vu les yeux de Marcel. Ses yeux ne désemplissait pas de panique et de tristesse.  
 
Il n'a voulu pas me tuer.  
« Je t'aime, Suzanne. Je voudrais t'embrasser... Désolé... Je suis désolé que... tu as 
souffert de ces douleurs... Allons à Paris... D'accord? » 
 
Je suis assis ici, mais mon esprit continue à tourner je ne peux m'empêcher de 
penser que... est-ce la fin ? 
Ou il pourrait être un nouveau départ ? 
 
 
 
 
Zhi-xuan 
 
Ellie 
 
Ellie est une femme qui est né dans les années vingt en France. Elle avait juste vingt 
ans. Elle avait les cheveux courts et noirs, les yeux limpides, les lèvres rouges. Elle 
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aimait porter la robe à paillettes ou dentelle et les bijoux rend elle plus noble. Elle 
sourirait souvent si tous les hommes ne peuvent pas résister à ses charmes. Elle 
utilisersait de son charme pour obtenir ce qu'elle veut. Bien sûr, elle réussirait toujour 
jusqu à elle a rencontré un homme, Marc. 
Marc était un homme qui avait un coeur enthousiaste et simple. Il n'aimait pas les 
personnes qui étaient arrogants ou luxueux.  
 
Ellie a rencontré Marc dans la rue accidentellement parce que Ellie a tompé quand 
elle traversait la rue et Marc donnerait la main puis il est parti. Ellie était très 
impressionnée par Marc parce qu'elle penserait qu'il était different des autres. Il ne 
lui demanderait pas son nom et ne voudrait pas connaitre elle. C'est bizard pour 
charmante Ellie! 
 
Ellie a commencé renseigner sur Marc. Puis elle a trouvé une excuse pour aller à son 
maison. Quand elle arriverait dans son maison, Marc lui demanderait qui êtes-vous?  
Ellie dirait que elle viendrait ici pour remercier. Marc dirait ça ne fait rien et vous 
pourrait partir. Ellie a quitté mais elle penserait Marc é tait vraiment spécial que les 
autres. Ensuite, elle commencait à être gentil avec lui et demanderait à ses amis quel 
genre de fille qu'il aime, elle voudrait se changer. 
 
Ellie a renoncé à sa robe de luxe, elle porterait la robe ordinaire, ne porterait pas de 
talons aussi et ne viendrait pas à la fête. elle montre souvent pour lui. Mais Marc 
n'avait  pas de sentiment et distant encore. Ellie se sentait mal et colère, elle penserait 
que c'est très différent de ces hommes qui la traitent toujours bien. elle lui a demandé 
courageusement pourquoi il ne l'aimerait pas, puis Marc lui disait que il a déjà une 
fille dans son cœur. Ellie était surpris et déçu puis elle a quitté avec douleur. 
 
Quand elle revenir à sa maison, elle se disait qu'elle devait être fort et ne pas penser 
à lui. En fin, elle se tourne vers la fille qu'elle avait l'habitude d'être, elle porte les 
vêtements et faire quelques choses qu'elle aimait 
 
 
 
Zi-ping 
 
 
Yanna est arrivé à Paris pour une semaine, et grace à l'aide du grand frère Yoël, 
elle n'a jamais faim. Mais si elle ne trouve pas le travail, elle doit vraiment mendrer 
sur la rue. Yoël ne peux pas lui visiter chaque jour, après tout. Il a des classes dans la 
collège, et elle, est juste une 17ans fille qui est sorti(secher) sa famille. 
"Yanna?"un homme grand et costaud traver sa tête, regarde à Yanna, qui être 
hébété sur sa menton accoté à sa main. Lumière du soleil répand sur la fenête, bille 
sur le cheveux brun foncé de Yoël. Semble lisse et cotonneux. 
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''Quand es-tu entré?'' ''Il y a 5 minutes, et tu n'as verrouille pas la porte!'' Yoël 
fronce les sourcils, sur un regard d’inquiétude. ''Je pense que tu as des classes 
aujourd’hui.'' ''Je pense que tu dois chercher du travail aujourd’hui.'' Suivant, un 
moment de silence a continué. 
Yanna est une fille qui a des cheveux courts. Le plus long de cheveux ne dépasse 
sa menton. Selon se déclaration : "Seulement que la femme qui faire attention à ses 
cheveux, il sera possible de réussir." Son grand frère Yaël, qui est plus grand que 
Yoël, est très intolérable sur ce point de vue. 
''Eh, Yoël, tu sais, j’ai déjà assisté à plusieurs entrevue, et ce n’est pas pour mon 
âge, c’est parce que je suis une femme! Même, j’ai pensé à aller à lécole d'art de Yaël 
comme un modèlee! '' 
''Non, je ne suis pas d'accord! Et, ce que tu cherche quels travails?'' 
'' Le éditiur de journaux et de journaliste, puis, ingénieur chargé de l'entretien, 
je crois que je peux bien faire!'' 
Yoël a secoué sa tête, assis en face de Yanna, placé sa main sur les frêles épaules 
maigres de Yana. 
''Après tout, tu as une fille, non? Ce sont les domaines de travail pour les 
hommes, pour maintenant au moins. Pourquoi ne pas envisager d'aller à la 
boulangerie pour travailler? '' 
Yanna frappe avec colère sur la table. Elle comprend certainement, elle voudrait 
juste de l'essayer dans cette société. 
Une 17ans fille de la campagne qui lu beaucoup de livres peux faire? Elle 
voudrait savoir. 
Lendemain, elle a acheminé seul à une boulangerie de Américains deux pâtés 
de maisons. Elle a entendu le ‘‘Rhapsody in Blue’’ de George Gershwin sur la radio 
quand elle a entrée, elle a immédiatement déterminé à travailler ici. 
Et bien sûr, ce moment, elle ne pense pas qu'elle sera rencontrer le homme le 
plus important dans sa vie ici. 
 
  Sur la troisième nuit après le travail, Yanna a été amenée par les collègues au 
bar en face de boulangerie. C’ était un peu nerveux pour une adolescente. Elle a bu 
un peu de vin, mais la mentale est claire encore. Les collègues qui lui a demandé de 
faire du programe spécial et une fête de bienvenue, sont déjà partir sur la scène de 
bar, danser et chanter. 
  ''Quels Américains fous!'' Yanna a souri, rentré seul à la boulangerie, voulait 
faire quelque dessert pour remplir l'estomac. 
Quand elle a mis la plat dans le four, elle s’est retourné et vu un grand homme 
regarder sa face sur la fenêtre en verre. Si ce n’était pas pour le cool,belle face et le 
très jolie nez, elle a déjà appelé la police. 
  ''Désolés monsieur, mais on ne pas ouvrir aujour─'' 
  ''Pourriez-vous, s'il vous plaît, donne-moi le dessert que vous juste faire?'' 
  ''QUOI ?''il a vu pour combien de temps ? 
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  L’homme se gratte sa tête, sourir timide, ''je suis désolé, en fait, j’ai envie de 
bavarder avec vous tout à l'heure, dans le bar.'' 
 
  Le geste de gratter et l’expression timide ont causer l’intéressés de Yanna 
complètement. 
  Cet home est très différent que les typique arrogant parisiens! 
  Yanna a bavardé avec le grand bel homme avec amusant. Elle a appris que il est 
Xavier, il a 26 ans mais il a déjà obtenu le diplôme doctorat et maintenant, il donne 
des cours dans l'université de Yoël! Yanna a folle. Elle aime la personne qui est 
intelligente et humble, et cet homme, il a une belle, doux voix ! 
  Depuis toujours, Yanna n’a pas le fantasme comme une fille ordinaire. 
  Elle voudrait vivre sur leur propre l’avenir, sans aider d’autrui. Et puis, elle a 
une réalisation que elle peux nourrir sa famille et même laisser tout le monde la 
connaît. La présentation de Xavier a perturbé la cœur calme. 
  Comment faire? La plan de vie est aucun de homme! Mais elle veut vraiment 
avoir cet homme qui bavarde avec elle déjà trois heures sans fatigués ! 
Peut-être il trouve que Yanna n’est pas concentrer, Xavier a arrêté de parler et regarda 
fixement à Yanna. 
  ''À mon université, demain. Le premier salles de classe de bâtiment de 
littérature, 14h.''fini de parler, Xavier s’est penché et baisé Yanna sur la joue. Les 
yeux deviennent une ligne à cause de sourir. 
  Il se levé sur la porte. Il a fermé la porte et ensuite regardé à Yanna, qui cacher 
le visage sur le main, mal au cœur de sortir. 
  La joue est assez chaud pour brouillé les œufs, à ce moment, Yanna est en amour 
avec la vie à Paris. 
 
 
Zong-han 
 
 
Moi, la femme d’un banquier, né en 1896 en Midi-Pyrénnées. Je parle un peu 
d’espagnol parce qu’on est près de l’Espane. Comme tous les filles à la campagne, 
je garde chevux longs, ma peau noire comme nos ramoneurs, et bien sûr, le sourire 
reste accroché à mes levres toujours. À cause des études, je suis venue à Paris quand 
j’étais 15 ans. Paris, pour une fille qui vient de la campagne, toutes les choses sont 
fraîches. 3 ans plus tard, grâce au examen de fin de lycée pour les filles qui a été 
introduit en 1919, j’étais la première fille qui est entrée l’ école centrale. 
Heureusement, après j’ai obtenu ma diplôme, je suis entrée dans une banque ou je 
rencontrais mon mari. Mon mari, Louis, vient d’une famille aisée, il était tres 
travailleur, donc il a un haut standing. La deuxieme année je travaillais a la banque, 
une soirée, dans un bar jazz, j’ai reconnu Louis, alors on a dansé ensemble et puis il 
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m’a proposé un rendez-vous on s’est aimé a mesure qu’on s’est connu mieux, enfin, 
nous nous sommes mariés. 
  Au début de la marriage, c’est heureux, j’ai resigné mon travail et Louis poursuivait 
son travail à la banque. Trois ans plus tard, notre fils, Mael, est né. Louis était fou de 
joie, les années Maël nous accompagnait, c’est le plus heureux temps dans ma vie. 
Mais quand Maël avait 5 ans, il était tombé malade, moins de un mois, le medicine 
nous est informé la mort de l’enfant. C’ était 1929, le Krach américane. J’ai passé 
des années de la souffrance de l’ âme. Deux ans plus tard, je m’ai presudé de partir 
de frustration par enfanter un autre bébé. Mais Louis, il n’a pas pu. Il était devenu 
dépressif, il n’ écoutait plus les conseil d’autrui, meme moi qui l’amuse toujours, ai 
perdu la conversation avec lui. 
  Ensuite, cette marriage a devenu étrange, chaque fois il rentrais chez nous, on 
gardait le silence. Des années plus tard, le Krach influençait la vie des français. Louis 
a été renvoyé, bien que ses parents lui a resté une immense fortune, mais la nouvelle 
de perdre le travail l’a foudroyé encore. Plus éxagérée, il a commencé s’alcooliser, 
je ne supportais jamais la vie d’endurer une douleur immense, je voulais lui faire la 
conversation, mais il ne m’a repondu pas. N’avais aucune moyen praticable, je l’ai 
averti que je veux rentrer en Midi-Pyrenees, malgré l’opposition de sa mère, elle a 
cru c’est une scandale pour la famille, il a accedé a ma requête. Il sait c’est 
malheureusement pour moi que je reste sur place. Son visage montrait aucune 
emotion quand je lui ai dit au revoir, peut-être qu’il a enduré beaucoup de pression, 
mais comme un homme, il n’a pas osé le montrer. J’ai épourvé une douleur que 
j’allais quitter cet homme que j’aime et tout le monde m’a reproché, mais je n’ai pas 
pu supporter la coexistence étrange entre nous. Je cherchais la liberté, peut-être je ne 
se marier plus jamais. Mariage, j’en ai marre. Je ne veux pas vivre avec souffrir. 
Finalement, je suis retourné dans ma ville natale.  
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Poétique du personnage et didactique de la littérature en classe de FLE :  
Images de la féminité à l’époque des « Années folles » (1919-1929) 
 
Situé en didactique du Français Langue É trangère (FLE) et notamment en celle de la 
littérature française au sein de l’université taiwanaise, l’élaboration des dispositifs didactiques 
tient compte des profils des apprenants locaux qui témoignent d’un trouble identitaire lié au 
contexte sociohistorique et expriment ainsi un intérêt envers les savoirs socioculturels en vue 
d’un enrichissement personnel et social. En l’occurrence, l’enjeu didactique de la lecture-
écriture du personnage réside dans l’exploration de la portée socioculturelle du texte littéraire 
en vue de la réflexion des apprenants sur des questions identitaires et sur des stratégies 
narratives liées à la construction du monde fictif et de l’authenticité du personnage favorisant 
l’identification du lecteur. Pour réaliser ce projet, une enquête sur les rapports des étudiants 
locaux avec la littérature française, notamment sur leur conception du personnage, a été effectué 
sous forme de questionnaire. Le débrouillement des données recueillies contribue à élaborer 
des séquences didactiques s’appuyant sur un corpus littéraire lié à la féminité des années 1920. 
Leur mise en pratique dans une classe de FLE en 2015 consiste à étudier des apports des 
référents culturels tant dans la structuration du système du personnage et des personnages que 
dans l’articulation des séquences actionnelles du récit. Cette fonction narrative de l’acte de 
référence va de pair avec sa fonction pragmatique dans la programmation des tensions 
narratives, relatives à divers modes d’identification au personnage. Enfin, l’étude de l’acte de 
référence dans la construction d’un monde fictif permet de dégager la logique interne de la 
société représentée et les explications des phénomènes sociaux à partir de la situation définie 
dans le temps et dans l’espace.  
 
Mots-clés : personnage, narratologie, culture anthropologique, tensions narratives, lecture 
et écriture littéraires, féminité, français langue étrangère à Taïwan 
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Images of femininity during the Roaring Twenties (1919-1929) in France:  
a case study of poetic characters and didactic literatures in a French as a Foreign 
Language (FLE) class 
 
The development of a didactic plan for the teaching of French as a Foreign Language 
(FLE), and especially in French literature at universities in Taiwan, has taken the characteristics 
of local learners into consideration. It shows that they have experienced an identity confusion 
related to the socio-historical context, and thus have expressed an interest in socio-cultural 
knowledge in order to enrich themselves personally and socially. Under the circumstances, the 
didactic challenge of the characters’ reading and writing is located on examining the socio-
cultural significance of the literary texts for the learners’ reflection on identity issues, narrative 
strategies associated with constructing the fictional world, and characters’ authenticity 
encouraging the readers’ identification. 
 
A survey on the relationship between the local students and French literature particularly 
on their characters’ conception, has been carried out for this project in the form of a 
questionnaire. The collation of the data collected providing the development of didactic 
sequences is underpinned by a literary corpus correlated to femininity of the 1920s. Their 
implementation in a FLE class in 2015 consists of studying the contributions of the cultural 
referents in the creation of the characters’ system as well as in the articulation of the sequential 
actions of narrative. This narrative function of the reference acts is coupled to its pragmatic 
function on programming narrative tensions corresponding to various modes of the characters’ 
identification. Finally, the study of reference acts in the making of a fictional world renders it 
possible to identify the internal logic of the represented society, and the explanations of social 
phenomena from the situation defined in time and space. 
 
Keywords: character, narratology, anthropological culture, narrative tensions, literary 
reading and writing, femininity, French as a foreign language in Taiwan 
 
